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Η παιδαγωγική αξιοποίηση των Τεχνολογιών Πληροφορίας και Επικοινωνίας (ΤΠΕ) στην 
εκπαιδευτική διαδικασία, συγκριτικά µε την παραδοσιακή διδακτική πρακτική όπως έχει 
καταγραφεί στα αποτελέσµατα πολλών σχετικών ερευνών, αυξάνει την ικανοποίηση των 
µαθητών και ισχυροποιεί τα κίνητρα για τη συµµετοχή τους στη µαθησιακή διαδικασία, 
προάγει σηµαντικά την ενεργή και αποτελεσµατική µάθηση και αναπτύσσει τις ανώτερες 
νοητικές λειτουργίες. 
Οι εκπαιδευτικοί καλούνται να αξιοποιήσουν την προστιθέµενη παιδαγωγική αξία των 
ΤΠΕ, αλλά η πλειονότητα αυτών δεν φαίνεται να διαθέτει την απαραίτητη ετοιµότητα για 
να εµπλακεί στη διαδικασία της παιδαγωγικής τους αξιοποίησης. Τα αποτελέσµατα 
πολλών ερευνών δείχνουν ότι η έλλειψη ετοιµότητας οφείλεται στην επίδραση σηµαντικών 
εσωτερικών και εξωτερικών παραγόντων που επηρεάζουν τους εκπαιδευτικούς. Ωστόσο, 
σχετικές έρευνες βασίζονται τόσο σε µικρά δείγµατα και µικρό εύρος των σχετιζόµενων 
παραγόντων όσο και σε µονοδιάστατες µεθοδολογικές προσεγγίσεις, οι οποίες συνήθως 
δεν εστιάζουν στους ίδιους τους εκπαιδευτικούς που αποτελούν το βασικό παράγοντα 
επιτυχίας κάθε εκπαιδευτικής καινοτοµίας. 
Το θεωρητικό πλαίσιο της έρευνας βασίζεται στο Μοντέλο Υιοθέτησης Αλλαγών µε Βάση 
τις Ανησυχίες (Concern-Based Adoption Model-CBAM), καθώς η θεωρητική του 
τεκµηρίωση και η µεθοδολογία εστιάζει στις ανησυχίες των ίδιων των εκπαιδευτικών και 
διευκολύνει τη διερεύνηση της διαδικασίας σταδιακής εισαγωγής και ενσωµάτωσης των 
ΤΠΕ στη διδακτική πράξη. 
Σκοπός αυτής της έρευνας ήταν αφενός µεν η αποτύπωση του βαθµού αξιοποίησης των 
ΤΠΕ στη διδασκαλία στα ∆ηµοτικά Σχολεία της Ελλάδας και η διερεύνηση και ανάδειξη 
των σταδίων ανησυχίας των εκπαιδευτικών ως προς την παιδαγωγική τους αξιοποίηση, 
αφετέρου δε, η µελέτη της επίδρασης ενός ευρέως φάσµατος ατοµικών και οργανωσιακών 
παραγόντων κατά τη διαδικασία της επιτυχούς ενσωµάτωσης των ΤΠΕ. 
Στην παρούσα µελέτη η µεικτή ερευνητική µεθοδολογία, το ευρύ και αντιπροσωπευτικό 
πανελλαδικό δείγµα των 1.317 εκπαιδευτικών πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης ΠΕ70 και το 
εύρος των διερευνώµενων ατοµικών και οργανωσιακών παραγόντων παρέχουν τη 
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δυνατότητα για βαθύτερη κατανόηση των συντελούµενων διαδικασιών κατά την 
ενσωµάτωση των ΤΠΕ στη διδακτική πράξη και των παραγόντων που επιδρούν σε αυτές. 
Μελετώνται ατοµικοί παράγοντες των εκπαιδευτικών, όπως το φύλο, η ηλικία, οι σπουδές, 
η διδακτική εµπειρία και η διδακτική αυτοαποτελεσµατικότητα, η ατοµική 
καινοτοµικότητα, η επιµόρφωση και η αυτοαποτελεσµατικότητα στην αξιοποίηση των 
ΤΠΕ. Και οργανωσιακοί παράγοντες, όπως το µέγεθος, η οργανικότητα, η περιοχή 
λειτουργίας της Σχολικής Μονάδας, η διαθέσιµη υλικοτεχνική υποδοµή για την αξιοποίηση 
των ΤΠΕ, το καινοτοµικό σχολικό κλίµα, το Όραµα και το Σχέδιο Τεχνολογίας και η 
διοικητική, παιδαγωγική και τεχνική υποστήριξη των εκπαιδευτικών. 
Από τα ευρήµατα και των δύο φάσεων της έρευνας τόσο της ποσοτικής όσο και της 
ποιοτικής αναδείχθηκε ότι ο σηµαντικότερος παράγοντας για την αποτελεσµατική 
ενσωµάτωση των ΤΠΕ στη µαθησιακή διαδικασία είναι ο ίδιος ο εκπαιδευτικός, ο οποίος 
ωθείται από εσωτερικά κίνητρα και βιώνει την όλη διαδικασία ως µια πολύ προσωπική 
εµπειρία και υπόθεση. Αναδείχθηκε ο ιδιαίτερα σηµαντικός ρόλος των ανησυχιών των 
εκπαιδευτικών στη διαδικασία υιοθέτησης των ΤΠΕ και η αναγκαιότητα για τη 
διερεύνηση, την ανάδειξη και την αποτελεσµατική τους αντιµετώπιση από τους 
διευκολυντές της υιοθέτησης των ΤΠΕ στην εκπαιδευτική διαδικασία, όπως είναι ο 
∆ιευθυντής της Σχολικής Μονάδας και ο Σχολικός Σύµβουλος. 
Αναδείχθηκαν οι σηµαντικοί ατοµικοί και οργανωσιακοί παράγοντες που επιδρούν στη 
διαδικασία ενσωµάτωσης των ΤΠΕ και σκιαγραφήθηκε η εικόνα των εκπαιδευτικών που 
τις αξιοποιούν σε µεγαλύτερο βαθµό στη διδασκαλία. Αυτοί είναι οι νεαρότεροι σε ηλικία 
και µε µικρότερη εκπαιδευτική υπηρεσία άνδρες εκπαιδευτικοί, όσοι διαθέτουν 
µεταπτυχιακές σπουδές, έχουν υψηλή αίσθηση ατοµικής καινοτοµικότητας, διδακτικής 
αποτελεσµατικότητας, αποτελεσµατικότητας στη χρήση των ΤΠΕ και αφιερώνουν 
περισσότερο χρόνο στη χρήση του Η/Υ στο σπίτι. Επίσης, είναι οι εκπαιδευτικοί που 
υπηρετούν σε ολιγοθέσια σχολεία µικρών κοινοτήτων και δηµοτικών διαµερισµάτων και 
σε σχολεία όπου υπάρχει ένα σαφές Όραµα και Σχέδιο για την παιδαγωγική αξιοποίηση 
των ΤΠΕ και επικρατεί καινοτοµικό σχολικό κλίµα. Τέλος, είναι όσοι υπηρετούν σε 
σχολεία που διαθέτουν την απαιτούµενη υλικοτεχνική υποδοµή για τη χρήση των ΤΠΕ και 
παρέχεται επαρκής διοικητική, παιδαγωγική και τεχνική υποστήριξη στους εκπαιδευτικούς. 
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Αναφορικά µε τις ανησυχίες, σύµφωνα µε το Μοντέλο Ανησυχιών CBAM, η πλειονότητα 
των εκπαιδευτικών εξέφρασε ανησυχίες πρώτου επιπέδου, λίγοι εκπαιδευτικοί είχαν 
ανησυχίες δευτέρου επιπέδου και πολύ λίγοι εξέφραζαν ανησυχίες τρίτου επιπέδου. 
Ως προς το βαθµό χρήσης των ΤΠΕ στην εκπαιδευτική διαδικασία, η πλειονότητα των 
εκπαιδευτικών τις αξιοποιούσε παιδαγωγικά στο πρώτο στάδιο της Εισαγωγής των ΤΠΕ 
στη διδασκαλία. Λίγοι εκπαιδευτικοί τις αξιοποιούσαν στο δεύτερο στάδιο της Εµπλοκής 
των µαθητών στη χρήση των ΤΠΕ και ελάχιστοι τις αξιοποιούσαν στο τρίτο στάδιο της 
Ενσωµάτωσης στην εκπαιδευτική διαδικασία. 
Με βάση τα δεδοµένα της ποιοτικής έρευνας δοµήθηκε και προτείνεται ένα Μοντέλο 
Θεµελιωµένης Θεωρίας, το οποίο ερµηνεύει αποτελεσµατικά τη διαδικασία της σταδιακής 
ενσωµάτωσης και διάχυσης των ΤΠΕ στη µαθησιακή διαδικασία. Στο Μοντέλο 
καταγράφονται οι σηµαντικοί ατοµικοί και οργανωσιακοί παράγοντες, οι οποίοι 
λειτουργούν ως αρχικά κίνητρα και βασικές προϋποθέσεις για την υιοθέτηση και την 
εµπλοκή των εκπαιδευτικών στη διαδικασία της παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ. 
Αποτυπώνεται η σταδιακή µετάβαση των εκπαιδευτικών σε ανώτερα στάδια παιδαγωγικής 
αξιοποίησης, η οποία συντελείται τόσο µε τη θετική συµβολή των ατοµικών και 
οργανωσιακών παραγόντων όσο και µε την ισχυρή επίδραση της ανατροφοδότησης που 
δέχονται από τα άµεσα αποτελέσµατα που προκαλούνται στους µαθητές από τη χρήση των 
ΤΠΕ. Καθίσταται φανερό ότι τα απώτερα αποτελέσµατα και η διάχυση της χρήσης των 
ΤΠΕ στην ευρύτερη εκπαιδευτική κοινότητα συντελείται µέσα από το Παράδειγµα, την 
ενδοσχολική επιµόρφωση και την ανάδειξη και προβολή καλών διδακτικών πρακτικών 
αποτελεσµατικής ενσωµάτωσης των ΤΠΕ στη µαθησιακή διαδικασία. Τέλος, καθοριστικό 
ρόλο στη διαδικασία ενσωµάτωσης και διάχυσης διαδραµατίζει ο Μέντορας των ΤΠΕ για 
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The pedagogical valorisation of Information and Communication Technologies (ICT) in the 
educational process, compared with the traditional teaching practice as recorded in the 
results of many related surveys, increases the satisfaction of students and strengthens the 
motives for their participation in the learning process, significantly advances active and 
effective learning and develops the higher mental functions. 
Teachers are encouraged to valorisation the advantage of the added educational value of 
ICT, but the majority of them do not seem to have the necessary readiness to engage in the 
process of their pedagogical valorisation. The results of several studies suggest that lack of 
readiness due to the influence of major internal and external factors affecting teachers. 
However, relevant studies are based on small samples and small range of related factors 
and on one dimensional methodological approaches, which usually do not focus on the 
teachers themselves who are the key success factor in any educational innovation. 
The theoretical framework of research based on Concern-Based Adoption Model (CBAM), 
as its theoretical documentation and methodology focuses on the concerns of the teachers 
themselves and facilitates the investigation of process of gradual introduction and 
integration of ICT in teaching practice. 
The purpose of this research was, on the one hand, the imprinting of use degree of ICT in 
teaching in Primary Schools in Greece and the exploration and the emergence of stages of 
teachers’ concerns on the pedagogical valorisation and on the other hand, the investigation 
of the effect of a range of individual and organizational factors in the process of the 
successful integration of ICT. 
In the present study, the mixed research methodology, the wide and representative 
panhellenic sample of 1,317 primary school teachers and the range of investigated 
individual and organizational factors allows for a deeper understanding of ongoing 
processes in the integration of ICT in teaching practice and the factors affect these. 
Studied individual factors of teachers, such as gender, age, education, teaching experience 
and teaching self-efficacy, personal innovativeness, training and self-efficacy in using ICT. 
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And organizational factors such as size, organicity, the operating area of school unit, the 
available equipment for the use of ICT, the innovative school climate, Vision and Design 
Technology and the administrative, technical and pedagogical support for teachers. 
From the findings of both phases of research - both quantitative and qualitative - is emerged 
that the most important factor for the effective integration of ICT in the learning process is 
the teacher himself, who is urged by internal motivations and experiences the whole 
process as a very personal experience and personal affair. It was emerged the very 
important role of teachers’ concerns in the process of adoption of ICT and the need of 
exploration, emergence and their effective confrontation from the facilitators of adoption of 
ICT in the educational process, such as the school Director and Education Advisor. 
The significant individual and organizational factors affecting process integration of ICT 
were emerged and the image of teachers who make greater valorisation of ICT in the 
teaching practice was outlined. These factors are the youngest with less educational service, 
men teachers, those with postgraduate studies, have a high sense of individual 
innovativeness, teaching effectiveness, efficiency in the use of ICT and devote more time to 
use the home PC. Theachers who serve in small schools of rural communities and 
municipal departments and in schools where there is a clear Vision and Plan for the 
pedagogical valorisation of ICT and an innovative school climate prevails. And in schools 
with the necessary logistical infrastructure for ICT and adequate administrative, technical 
and pedagogical support to teachers. 
Regarding concerns, according to the Model Concerns CBAM, the majority of teachers 
expressed first level concerns, few teachers had second level concerns and very few 
expressed concerns of third level. 
As to the extent of valorisation of ICT in the educational process, the majority of teachers 
valorize them in the first step of Introducing ICT in teaching. Few teachers valorised them  
in the second stage of the Involvement of students in the use of ICT and the few valorised 
them in the third stage of Integration in the educational process. 
Based on the data of qualitative research was constructed and is proposed a Grounded 
Theory Model which effectively interprets the process of gradual integration and diffusion 
of ICT in the learning process. In Model are recorded significant individual and 
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organizational factors which function as the initiative motivations and key conditions for 
the adoption and engagement of teachers in the process of pedagogical valorisation of ICT. 
Imprinted that the gradual transition of teachers in higher stages of educational valorisation 
occurs with both the positive contribution of individual and organizational factors and the 
strong influence of the feedback received from the direct effects caused to students by 
using ICT. It becomes obvious that the ultimate results and the diffusion of ICT use in the 
wider educational community occurs through Example, the intra-school training and the 
emergence and viewing of good teaching practices for the effective integration of ICT in 
the learning process. Finally, a key role in the process of integration and diffusion plays the 
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Κεφάλαιο 1 - Εισαγωγή 
1.1   Ερευνητικός Προβληµατισµός 
Τις τελευταίες δεκαετίες, η ταχεία ανάπτυξη των Τεχνολογιών Πληροφορίας και 
Επικοινωνίας (ΤΠΕ) και ιδιαίτερα του διαδικτύου (internet) έχει επηρεάσει όλους τους 
κοινωνικούς τοµείς µε έναν θεµελιώδη τρόπο, παρόµοιο µε αυτόν της βιοµηχανικής 
επανάστασης (Ζάρδας, 2009·  McLoughlin & Lee, 2008). Οι νέοι ως «Ψηφιακοί 
Αυτόχθονες» (Digital Natives) (Prensky, 2001, 2001a) αξιοποιούν όλο και περισσότερο τις 
δυνατότητες των ΤΠΕ και του διαδικτύου (Livingstone et al., 2011·  Oblinger, 2004). Από 
τη δεκαετία του 1980 υπήρξε µια µετάβαση από τη Βιοµηχανική Κοινωνία στην Κοινωνία 
της Πληροφορίας και της Γνώσης και τον 21ο αιώνα οδεύουµε πλέον προς την Κοινωνία 
της ∆ηµιουργικότητας, όπου σηµασία δεν θα έχει το πλήθος των γνώσεων αλλά η 
ικανότητα της δηµιουργικής σκέψης (Kron και Σοφός, 2007·  Resnick, 2002). 
Αντίστοιχα, στο χώρο της εκπαίδευσης µια από τις σηµαντικότερες αλλαγές σχετίζεται µε 
την εισαγωγή των Νέων Τεχνολογιών (ΝΤ) στην εκπαιδευτική και διοικητική διαδικασία. 
Αν και ορισµένοι ερευνητές προέβαλαν ζητήµατα σχετικά µε την αποτελεσµατικότητα των 
ΝΤ (Kleiman, 2004·  Kozma, 1994), εντούτοις η πλειονότητα θεωρεί ότι οι ΤΠΕ αποτελούν 
ένα αποτελεσµατικό γνωστικό εργαλείο και ένα πολύ καλό εκπαιδευτικό µέσο (Brill & 
Galloway, 2007·  Kaminski, 2003·  Kron και Σοφός, 2007·  Martin-Blas & Serrano-
Fernαndez, 2009·  Poland, la Velle & Nichol, 2003·  Resnick, 1998). Η µάθηση µε τη χρήση 
των ΤΠΕ (e-learning), σε σχέση µε την παραδοσιακή διδακτική πρακτική, αποτελεί µια 
ιδιαίτερα σηµαντική αλλαγή που επηρεάζει την ικανοποίηση των µαθητών, το κίνητρο και 
τη συµµετοχή τους στις διαδικασίες αποτελεσµατικής µάθησης (Karakaya, Ainscough & 
Chopoorian, 2001). 
Οι εκπαιδευτικοί καλούνται να απαντήσουν στις προκλήσεις της σύγχρονης 
πραγµατικότητας και να αξιοποιήσουν τις δυνατότητες των ΤΠΕ (Kellner, 2004), έχοντας 
επαρκή πληροφόρηση για τα πλεονεκτήµατα και τις δυνατότητες αξιοποίησής τους στη 
διδασκαλία (Kaminski, 2003·  Kron και Σοφός, 2007), καθώς και για τα µαθησιακά 
αποτελέσµατα που προκύπτουν (Martin-Blas & Serrano-Fernαndez, 2009). Στις σύγχρονες 
κοινωνικο-οικονοµικές και εκπαιδευτικές συνθήκες δεν είναι νοητό ένας εκπαιδευτικός να 
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µην γνωρίζει τη χρήση των ΤΠΕ (Beak et al., 2008). 
Παρά τις προσπάθειες για αύξηση της χρήσης των ΝΤ στα σχολεία, η πλειονότητα των 
εκπαιδευτικών διστάζει να εµπλακεί στη διαδικασία της παιδαγωγικής αξιοποίησης των 
ΤΠΕ. Αν και πολλοί εκπαιδευτικοί διαθέτουν έναν µικρό ή µεγαλύτερο βαθµό κατάρτισης 
στη χρήση τους, εντούτοις δεν νιώθουν την απαραίτητη αυτοπεποίθηση να τις 
αξιοποιήσουν και να αλλάξουν τη διδακτική τους πρακτική. Και αυτό φαίνεται ότι έχει 
ευρύτερες διαστάσεις (European  Schoolnet  and University  of  Liège, 2013·  UNESCO, 
2005) και σχετίζεται µε την ύπαρξη ενός µεγάλου αριθµού εσωτερικών και εξωτερικών 
παραγόντων που επηρεάζουν τους εκπαιδευτικούς στην αξιοποίηση των ΤΠΕ (Çetinkaya, 
2012·  Drent & Meelissen, 2008·  Ely, 1999·  Ertmer, 1999·  Eteokleous, 2008·  European  
Schoolnet  and University  of  Liège, 2013·  Friedrich & Hron, 2011·  Kim et al., 2013·  
Kopcha, 2012·  Mumtaz, 2000·  Totter et al., 2006). 
1.1.1 Προσδιορισµός του Προβλήµατος 
Η αξιοποίηση των δυνατοτήτων που παρέχουν οι ΤΠΕ στην εκπαιδευτική διαδικασία 
διευκολύνει την ενεργή µάθηση, αναπτύσσει τις ανώτερες νοητικές λειτουργίες, βελτιώνει 
την αυτοαντίληψη και αυξάνει τα κίνητρα των µαθητών για µάθηση (Hew & Brush, 2007). 
Η αναγκαιότητα παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ είναι πλέον ευρέως αποδεκτή και έχει 
οδηγήσει στην υιοθέτηση προγραµµάτων ενσωµάτωσής τους στην εκπαιδευτική διαδικασία 
από τα περισσότερα, τουλάχιστον, εκπαιδευτικά συστήµατα (Beak et al., 2008·  European  
Schoolnet  and University  of  Liège, 2013·  Kellner, 2004·  Kron και Σοφός, 2007·  
UNESCO, 2005·  Voogt et. al, 2009). 
Η ενσωµάτωση των ΤΠΕ απαιτεί από τον ίδιο τον εκπαιδευτικό να έχει ως στόχο την 
αλλαγή της φύσης της ίδιας της διδασκαλίας και της µάθησης και όχι τη διαιώνιση των 
παραδοσιακών διδακτικών πρακτικών µε τη χρήση των ΝΤ (Drent & Meelissen, 2008·  
Kron και Σοφός, 2007). Ωστόσο, στην πλειονότητα των σχολικών µονάδων ο βαθµός 
υιοθέτησης των ΤΠΕ δεν είναι ο αναµενόµενος. Οι εκπαιδευτικοί χρησιµοποιούν σε κάποιο 
βαθµό τις ΝΤ για διοικητικούς σκοπούς (Hokanson & Hooper, 2004) αλλά στο επίπεδο της 
παιδαγωγικής χρήσης, είτε δεν αξιοποιούν καθόλου τις ΤΠΕ, είτε τις ενσωµατώνουν µε 
πολύ αργούς ρυθµούς (European  Schoolnet  and University  of  Liège, 2013). ∆εν 
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αισθάνονται έτοιµοι να εγκαταλείπουν τις παραδοσιακές διδακτικές τους πρακτικές ή το 
πράττουν µε µεγάλη δυσκολία (Becker, 2000, 2001·  Ertmer, 1999·  Eteokleous, 2008·  
Hokanson & Hooper, 2004·  Schrum, 1999·  UNESCO, 2005·  Usun, 2009). 
Παρόµοια είναι η εικόνα και για το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα. Τα τελευταία χρόνια 
όλοι σχεδόν οι εκπαιδευτικοί πρωτοβάθµιας και δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης 
επιµορφώθηκαν στη χρήση των ΤΠΕ. Παρ’ όλα αυτά, πολλές έρευνες σε εκπαιδευτικούς 
πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης στην Ελλάδα δείχνουν το χαµηλό βαθµό ενσωµάτωσης των 
ΤΠΕ στη διδασκαλία (Demetriadis et al. 2003·  European  Schoolnet  and University  of  
Liège, 2013·  Jimoyiannis & Komis, 2007·  Καλογιαννάκης και Παπαδάκης, 2009·  
Kalogiannakis & Papadakis, 2007·  Κυρίδης κ. συν., 2003·  Λουκιπούδη & Σοφός, 2010·  
Μαρκαντώνης & Σαραφίδου, 2009, 2009α·  Ρες, 2005·  Σταµέλος, 1997·  Vosniadou & 
Kollias, 2001·  Φραντζή κ. συν., 2006). 
Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης συµµετείχαν στα επιµορφωτικά 
προγράµµατα Α΄ και Β΄ επιπέδου για την παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ. Απέκτησαν 
εξειδικευµένες γνώσεις για την αξιοποίηση των ΤΠΕ στην καθηµερινή διδακτική πρακτική 
και την παιδαγωγική αξιοποίηση εκπαιδευτικών λογισµικών σε όλα σχεδόν τα µαθήµατα 
του ∆ηµοτικού Σχολείου (Υ.Π.Θ.Π.Α., 2012·  Β΄ επίπεδο επιµόρφωσης στις ΤΠΕ, 2012). 
Αν και µετά την επιµόρφωση παρήλθε ένα αναγκαίο και ικανό χρονικό διάστηµα για να 
αφοµοιώσουν οι εκπαιδευτικοί τις γνώσεις που απέκτησαν και να αποκτήσουν σχετική 
άνεση στη χρήση των ΤΠΕ, πριν τις εντάξουν στην καθηµερινή διδασκαλία, όπως έχουν 
δείξει διάφορες έρευνες (Affairs et al., 1999·  Σολοµωνίδου, 2002·  Tenbusch, 1998). Ως εκ 
τούτου, ο βαθµός ένταξης των ΤΠΕ στο ∆ηµοτικό Σχολείο φαίνεται ότι παραµένει ακόµη 
ιδιαίτερα χαµηλός (European  Schoolnet  and University  of  Liège, 2013·  Καλογιαννάκης 
και Παπαδάκης, 2009·  Μαρκαντώνης & Σαραφίδου, 2009, 2009α). 
Σε σχετικές έρευνες οι διάφοροι παράγοντες, που καταγράφονται ως υπεύθυνοι για τη µη 
ενσωµάτωση των ΤΠΕ, µπορούν να ταξινοµηθούν σε δύο µεγάλες κατηγορίες. Στους 
εξωτερικούς παράγοντες που σχετίζονται κυρίως µε το πλαίσιο λειτουργία του σχολείου ως 
οργανισµού, όπως είναι ο τεχνολογικός εξοπλισµός, η παιδαγωγική και τεχνική υποστήριξη 
των εκπαιδευτικών, ο ∆ιευθυντής του σχολείου, το θετικό και καινοτοµικό σχολικό και 
οργανωσιακό κλίµα, το όραµα και η ύπαρξη ενός σαφούς τεχνολογικού σχεδίου για την 
ενσωµάτωση των ΤΠΕ. Και στους εσωτερικούς παράγοντες που σχετίζονται µε τον ίδιο τον 
εκπαιδευτικό ως άτοµο και πώς αυτός λειτουργεί ως δάσκαλος, όπως είναι η παιδαγωγική 
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προσέγγιση της διδασκαλίας, η διδακτική αυτο-αποτελεσµατικότητα, η ατοµική 
καινοτοµικότητα, οι στάσεις και οι πεποιθήσεις απέναντι στις ΤΠΕ, η αυτο-
αποτελεσµατικότητα στη χρήση τους και οι ανησυχίες που εκδηλώνει για την 
αποτελεσµατικότητα εφαρµογής τους στη διδασκαλία (Balanskat, et al., 2006·  Baylor & 
Ritchie, 2002·  Drent & Meelissen, 2008·  Ely, 1990, 1999·  Ertmer, 1999·  Eteokleous, 2008·  
European  Schoolnet  and University  of  Liège, 2013·  Hall, 1979·  Loucks & Hall, 1977·  
van Braak et al., 2004·  Van den Berg & Ros, 1999·  Zhou & Xu, 2007). 
Παρά τη σηµαντικότητα και των δύο αυτών οµάδων παραγόντων, εκείνοι που φαίνεται να 
παίζουν το πιο σηµαντικό και καθοριστικό ρόλο για την ενσωµάτωση των ΤΠΕ είναι οι 
εσωτερικοί παράγοντες· αυτοί που σχετίζονται µε τον ίδιο τον εκπαιδευτικό και τις στάσεις 
του απέναντι στη χρήση και την αποτελεσµατικότητα των ΤΠΕ (Çetinkaya, 2012·  
Charalambous et al., 2008·  Ertmer, 1999·  Eslami & Fatahi, 2008·  Soorma, 2008·  Usun, 
2009). 
Οι προτεινόµενες αλλαγές και καινοτοµίες συνήθως παρερµηνεύονται από τους 
εκπαιδευτικούς·  δεν γίνεται σαφής η αποτελεσµατικότητά τους και εν τέλει, 
παρεµποδίζεται η αλλαγή των παραδοσιακών διδακτικών πρακτικών (Albion & Ertmer, 
2002). Οι εκπαιδευτικοί ερµηνεύουν τις ιδέες της αλλαγής σύµφωνα µε τα ατοµικά 
χαρακτηριστικά, τις προσωπικές αντιλήψεις, τις στάσεις και τις πεποιθήσεις τους (Handal, 
2004·  Mahmood et al., 2000, 2001·  Maio & Olson, 1995·  Miller & Olson, 1994·  Sztajn, 
2003·  Venkatesh & Morris, 2000). Αυτές λειτουργούν ως φίλτρο και καθοδηγούν 
διαχρονικά και σε σηµαντικό βαθµό τις διδακτικές τους πρακτικές (Guskey, 1989·  Soorma, 
2008). Χωρίς την ανάδειξη, αποδοχή και καλλιέργεια κοινών αντιλήψεων, στάσεων, 
πεποιθήσεων και αξιών που θα κατευθύνουν τους εκπαιδευτικούς στις νέες καθηµερινές 
παιδαγωγικές πρακτικές για την αποτελεσµατική εφαρµογή των αλλαγών και καινοτοµιών 
(Fullan, 1991·  Hargreaves & Evans, 1997·  Sztajn, 2003) καθώς και την ενεργή συµµετοχή 
τους σε αυτές, οι όποιες αλλαγές θα είναι µόνο επιφανειακές και παροδικές ως προς τους 
επιδιωκόµενους στόχους µε πενιχρά, µόνιµα και διαρκή αποτελέσµατα (Soorma, 2008·  
Sztajn, 2003). 
Από τα πορίσµατα πολλών ερευνών αναδείχθηκε η σηµασία της ατοµικής 
καινοτοµικότητας των εκπαιδευτικών ως σηµαντικού προβλεπτικού παράγοντα για την 
ενσωµάτωση των ΤΠΕ στην εκπαιδευτική διαδικασία. Οι εκπαιδευτικοί που διακρίνονται 
από µεγαλύτερη ατοµική καινοτοµικότητα και διάθεση να πειραµατιστούν µε νέες 
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πρακτικές και µέσα διδασκαλίας, ενστερνίζονται ευκολότερα και σε µεγαλύτερο βαθµό την 
παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ (Marcinkiewicz, 1994·  Tondeur et al., 2008·  van Braak 
et al., 2004). 
Σηµαντικός παράγοντας για την αξιοποίηση των ΤΠΕ είναι και οι δεξιότητες χρήσης τους 
στη διδασκαλία (European  Schoolnet  and University  of  Liège, 2013·  Jimoyannis & 
Komis, 2007·  Kron και Σοφός, 2007·  Pelgrum, 2001·  Plomp & Voogt, 2009). Οι 
πεποιθήσεις αυτο-αποτελεσµατικότητας (self-efficacy) των εκπαιδευτικών απέναντι στη 
χρήση των ΤΠΕ αποτελούν σηµαντικό παράγοντα για την αποτελεσµατική τους 
ενσωµάτωση (Charalambous et al., 2008·  Sztajn, 2003). Οι εκπαιδευτικοί µε υψηλό επίπεδο 
αυτο-αποτελεσµατικότητας βιώνουν λιγότερο άγχος και συναισθηµατική εξάντληση, όταν 
καλούνται να εφαρµόσουν µια καινοτοµία (Evers et al., 2002). Έχουν πιο θετική στάση, τη 
θεωρούν συµβατή µε τον υφιστάµενο τρόπο εργασίας τους και εφαρµόσιµη (Ghaith & 
Shaaban, 1999). Η αίσθηση αποτελεσµατικότητας των εκπαιδευτικών επηρεάζει τόσο το 
είδος του µαθησιακού περιβάλλοντος που δηµιουργούν (Bandura, 1997) όσο και τις 
διδακτικές πρακτικές που εφαρµόζουν στην τάξη (Eslami & Fatahi, 2008·  Guskey, 1988). 
Επιπλέον, επηρεάζει τις στάσεις των εκπαιδευτικών απέναντι στην εφαρµογή 
εκπαιδευτικών καινοτοµιών και αλλαγών (Chacón, 2005·  Eslami & Fatahi, 2008·  Ghaith & 
Yaghi, 1997·  Guskey, 1988, 1989) καθώς και τον τρόπο, την ένταση και τη διάρκεια 
συµµετοχής στην παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ (Galpin et al., 2003). 
Οι εκπαιδευτικοί ως άτοµα εκδηλώνουν διαφορετικά είδη ανησυχιών (concerns) και µε 
διαφορετική ένταση κατά τη διάρκεια των σταδίων εφαρµογής µιας καινοτοµίας (Hall, 
1979·  Loucks & Hall, 1977·  Van den Berg & Ros, 1999). Έρευνες κατά την εφαρµογή 
µεγάλης κλίµακας εκπαιδευτικών αλλαγών και καινοτοµιών έδειξαν ότι αυτές 
αποτυγχάνουν, επειδή δεν ανιχνεύονται, δεν κατανοούνται και δεν διαχειρίζονται 
κατάλληλα οι ανησυχίες των εκπαιδευτικών απέναντι σε αυτές (Cheung, 2001 Loucks & 
Hall, 1977·  Garet et al., 2001·  Hall, George & Rutherford, 1977·  Hall & Hord, 1987, 2001· 
Van den Berg & Ros, 1999·  Van den Berg et al., 2000). Και, παράλληλα, δεν υπάρχει µια 
συνεχής, µακροχρόνια και αποτελεσµατική υποστήριξη κατά τη διαδικασία εφαρµογής 
(Usun, 2009). 
Η γνώση των σταδίων ανησυχίας των εκπαιδευτικών κατά την εφαρµογή καινοτοµιών και 
οι κατάλληλες παρεµβάσεις, ανάλογα µε την ένταση και τη διάρκεια εµφάνισής τους, 
διευκολύνουν το ρόλο των εκπαιδευτικών ηγετών στην εξυπηρέτηση των στόχων της 
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αλλαγής (Ansah, & Johnson, 2003·  Hall & Hord, 1987). Παρέχουν τη δυνατότητα 
απεικόνισης και συνειδητοποίησης του βάθους εφαρµογής της αλλαγής (Fullan, 1991, 
1996), καθιστούν την εφαρµογή της πιο διαχειρίσιµη και τη διαδικασία πιο 
αποτελεσµατική (Ansah, & Johnson, 2003). 
Οι πεποιθήσεις επάρκειας των εκπαιδευτικών για τις ΤΠΕ επηρεάζουν σηµαντικά τις 
ανησυχίες που εκδηλώνουν απέναντι στη χρήση τους (Christou & Philippou, 1999) και 
αποτελούν έναν σηµαντικό προβλεπτικό παράγοντα, ο οποίος δεν έχει διερευνηθεί 
επαρκώς για το ρόλο που παίζει στη διαµόρφωση των ανησυχιών κατά τη διαδικασία 
ενσωµάτωσης των ΤΠΕ (Charalambous et al., 2008). 
Συνεπώς, πέρα από τη σηµασία και την επίδραση των εξωτερικών παραγόντων, 
αναδεικνύεται η σηµαντικότητα του ίδιου του εκπαιδευτικού στη διαδικασία ενσωµάτωσης 
των ΤΠΕ. Παρά το γεγονός ότι οι εκπαιδευτικοί διαδραµατίζουν το σηµαντικότερο ρόλο 
στη µαθησιακή διαδικασία, συχνά δεν ζητείται η γνώµη τους για τις προτεινόµενες αλλαγές 
στις διαδικασίες µάθησης (Bangkok, 2004). 
Καθίσταται προφανής η αναγκαιότητα ανάδειξης, διερεύνησης και κατανόησης των 
εσωτερικών παραγόντων, όπως είναι οι ανησυχίες και οι πεποιθήσεις επάρκειας του ίδιου 
του εκπαιδευτικού απέναντι στις ΤΠΕ και άλλων ατοµικών χαρακτηριστικών, όπως η 
ατοµική καινοτοµικότητα, καθώς και η σχέση τους µε σηµαντικούς οργανωσιακούς 
παράγοντες τόσο κατά τη λήψη της απόφασης για παιδαγωγική αξιοποίηση όσο και σε όλα 
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1.1.2   Ερευνητικός Σκοπός 
Η παρούσα έρευνα εντάσσεται στην ευρύτερη γνωστική περιοχή της Οργάνωσης και 
∆ιοίκησης της Εκπαίδευσης µε έµφαση στην εισαγωγή αλλαγών και καινοτοµιών και 
ειδικότερα στην αποτελεσµατική ενσωµάτωση των Τεχνολογιών Πληροφορίας και 
Επικοινωνίας στην εκπαιδευτική διαδικασία στο ∆ηµοτικό Σχολείο. 
Σκοπός της έρευνας είναι η διερεύνηση και η ανάδειξη των σταδίων ανησυχίας των 
εκπαιδευτικών Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης ως προς την παιδαγωγική αξιοποίηση των 
ΤΠΕ, η διερεύνηση ατοµικών και οργανωσιακών παραγόντων που επιδρούν, η ανάδειξη 
του βαθµού ενσωµάτωσης των ΤΠΕ καθώς και οι αλληλεπιδράσεις µεταξύ ατοµικών και 
οργανωσιακών παραγόντων κατά τη διαδικασία της επιτυχούς ενσωµάτωσης των ΤΠΕ στο 
∆ηµοτικό Σχολείο στην Ελλάδα. 
∆ιερευνώνται ατοµικοί παράγοντες, όπως το φύλο, η ηλικία, οι σπουδές, η διδακτική 
εµπειρία και η διδακτική αυτοαποτελεσµατικότητα, η ατοµική καινοτοµικότητα, η 
επιµόρφωση και αυτο-αποτελεσµατικότητα στην αξιοποίηση των ΤΠΕ. Και οργανωσιακοί 
παράγοντες, όπως το µέγεθος, η οργανικότητα, η περιοχή λειτουργίας της Σχολικής 
Μονάδας, η διαθέσιµη υλικοτεχνική υποδοµή για την αξιοποίηση των ΤΠΕ, το 
καινοτοµικό σχολικό κλίµα, το Όραµα και το Σχέδιο Τεχνολογίας, η διοικητική, 
παιδαγωγική και τεχνική υποστήριξη των εκπαιδευτικών. 
Στην έρευνα αξιοποιείται το Μοντέλο Υιοθέτησης Αλλαγών µε Βάση τις Ανησυχίες 
(Concern-Based Adoption Model - CBAM), καθώς η θεωρητική του τεκµηρίωση και η 
µεθοδολογία διευκολύνει τη διερεύνηση της διαδικασίας εισαγωγής αλλαγών και 
καινοτοµιών στην εκπαίδευση, όπως είναι οι ΤΠΕ, και δίνει ιδιαίτερη έµφαση στους ίδιους 
τους εκπαιδευτικούς που συµµετέχουν στην όλη διαδικασία εφαρµογής. 
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1.2   Σηµασία και πρωτοτυπία της έρευνας 
Τα τελευταία χρόνια στο χώρο της Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης στην Ελλάδα 
συντελούνται σηµαντικές αλλαγές σε σχέση µε την εισαγωγή των ΤΠΕ στην εκπαιδευτική 
διαδικασία. Από το 2001 έχει εισαχθεί το ∆ιαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγράµµατος 
Σπουδών (∆ΕΠΠΣ) και για πρώτη φορά στα ∆ηµοτικά Σχολεία της χώρας άρχισε η 
εφαρµογή του Αναλυτικού Προγράµµατος Σπουδών (ΑΠΣ) Πληροφορικής µε σκοπό τη 
«διάχυση της Πληροφορικής στα επιµέρους γνωστικά αντικείµενα (ολιστική προσέγγιση)» 
και την εξοικείωση των µαθητών «µε τις βασικές λειτουργίες του υπολογιστή». Από το 
2006 εφαρµόζονται τα νέα διδακτικά πακέτα και επιδιώκεται η παράλληλη εφαρµογή και 
των αντίστοιχων λογισµικών που τα συνοδεύουν (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, ∆ΕΠΠΣ-ΑΠΣ 
website). Παράλληλα, από το 2002 έως σήµερα, όλες οι σχολικές µονάδες εξοπλίζονται µε 
υπολογιστές, αποκτούν πρόσβαση και προβολή στο διαδίκτυο και υποστηρίζονται από τις 
δοµές του Πανελλήνιου Σχολικού ∆ικτύου. Το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο προµηθεύει όλες 
τις σχολικές µονάδες µε κατάλληλο εκπαιδευτικό λογισµικό, πέρα από το λογισµικό των 
νέων διδακτικών πακέτων. Οι εκπαιδευτικοί της Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης συµµετέχουν 
σε ένα ευρείας κλίµακας επιµορφωτικό πρόγραµµα (επιµόρφωση Α΄ και Β΄ επιπέδου στις 
ΤΠΕ) για την παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ. 
Η σηµαντικότητα της έρευνας έγκειται στο ότι στην Ελλάδα δεν υπάρχει παρόµοια µελέτη, 
η οποία να διερευνά την υφιστάµενη κατάσταση ως προς τα Στάδια ανησυχίας, το βαθµό 
και τη διαδικασία της σταδιακής ενσωµάτωσης των ΤΠΕ, και µάλιστα µετά την 
«κοσµογονία» των αλλαγών που συντελούνται τα τελευταία χρόνια στο χώρο της 
Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης σε σχέση µε την ένταξη των ΤΠΕ. 
Στα πλαίσια της σχετικής διεθνούς βιβλιογραφίας, η παρούσα έρευνα έρχεται ως απόκριση 
σε ζητήµατα που χρήζουν περαιτέρω διερεύνησης (Charalambous et al., 2008). Εφαρµόζει 
µεθοδολογικές προσεγγίσεις µε µεικτές ερευνητικές µεθόδους, η χρήση των οποίων έως 
τώρα είναι περιορισµένη, περιλαµβάνει παράγοντες που δεν έχουν διερευνηθεί επαρκώς 
και εξετάζει τη συνδυασµένη επίδραση παραγόντων, οι οποίοι αν και έχουν αναφερθεί σε 
προηγούµενες έρευνες, έχουν µελετηθεί µεµονωµένα (Bayo-Morionese & Lera-López, 
2007·  Ertmer, 1999·  Li & Kirkup, 2007·  Ranjdoust et al., 2012·  Yang & Huang, 2007). 
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Με το µεικτό µοντέλο έρευνας που επιλέχθηκε για τη διεξαγωγή της έρευνας δίνεται 
ιδιαίτερη έµφαση στις ατοµικές ανησυχίες, εµπειρίες, απόψεις, στάσεις και πεποιθήσεις 
των ίδιων των εκπαιδευτικών, όπως αυτές αναδεικνύονται µέσα από τις καθηµερινές 
πραγµατικές συνθήκες ενσωµάτωσης των ΤΠΕ. Το ποιοτικό σκέλος επεκτείνει, 
συµπληρώνει και επιβεβαιώνει τους στόχους της ποσοτικής έρευνας, παρέχοντας 
πληρέστερη κατανόηση των µηχανισµών επίδρασης των διαφόρων παραγόντων που 
εντοπίζονται στο ποσοτικό σκέλος. Αναδεικνύει και διερευνά µη εµφανείς όψεις του 
ζητήµατος και σηµαντικά ποιοτικά χαρακτηριστικά των εκπαιδευτικών ως µεµονωµένων 
ατόµων και δρώντων κατά τη διαδικασία ενσωµάτωσης των ΤΠΕ. 
Ειδικότερα, η πρωτοτυπία της έρευνας έγκειται στο ότι: 
α) ∆ιερευνώνται παράγοντες οι οποίοι, σύµφωνα µε την υπάρχουσα βιβλιογραφία, 
σχετίζονται µε την υιοθέτηση και ενσωµάτωση των ΤΠΕ στην εκπαιδευτική διαδικασία, 
όπως η κατάρτιση στις ΤΠΕ, οι διαθέσιµοι πόροι τεχνολογίας (εξοπλισµός σε υπολογιστές 
και εκπαιδευτικό λογισµικό), η διοικητική και τεχνική υποστήριξη, η ενασχόληση των 
εκπαιδευτικών µε τις ΤΠΕ εκτός του πλαισίου εργασίας, το καινοτοµικό σχολικό κλίµα και 
ο προσανατολισµός του σχολείου στη χρήση των ΤΠΕ (Campbell, 2000·  Drent & 
Meelissen, 2008·  European  Schoolnet  and University  of  Liège, 2013·  Goktas et al, 2009· 
Knezek & Christensen, 2002·  Murray & Pelgrum, 2001·  Tunks & Weller, 2009·  Usun, 
2009). Στην έρευνα µελετάται η συνδυαστική επίδραση των ανωτέρω παραγόντων στο 
ελληνικό συγκείµενο της Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης. 
β)  Περιλαµβάνονται παράγοντες, όπως η αυτο-αποτελεσµατικότητα στη χρήση των ΤΠΕ 
και η γενικότερη παιδαγωγική και διδακτική αυτο-αποτελεσµατικότητα (Aziz, 2008· 
Borgerding, Sadler & Koroly, 2012·  Charalambous & Ioannou, 2008·  İsman & Celikli, 
2009·  Μαρκαντώνης & Σαραφίδου, 2009), καθώς και η ατοµική καινοτοµικότητα του 
εκπαιδευτικού και η συνδυαστική τους επίδραση στις ανησυχίες χρήσης των ΤΠΕ 
(Tondeur et al., 2008). Τα υπάρχοντα ερευνητικά δεδοµένα για αυτούς τους παράγοντες 
είναι περιορισµένα, για αυτό και στη σύγχρονη ερευνητική αρθρογραφία έχει προταθεί η 
περαιτέρω διερεύνηση της αλληλεπίδρασής τους καθώς και η επίπτωσή τους στην 
ενσωµάτωση των ΤΠΕ στην εκπαιδευτική διαδικασία (Charalambous et al., 2008·  Christou 
et al., 2002). 
γ) ∆ιερευνάται ο παράγοντας της παιδαγωγικής υποστήριξης των εκπαιδευτικών, ο οποίος 
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δεν κατέχει δεσπόζουσα θέση στις υπάρχουσες σχετικές έρευνες τόσο στο ελληνικό 
πλαίσιο όσο και σε άλλα εκπαιδευτικά συστήµατα, τα οποία διαφέρουν από αυτό της 
χώρας µας, ως προς τη δοµή, τη λειτουργία και το ρόλο του Σχολικού Συµβούλου 
(Bangkok, 2004·  Norton & Sprague, 1996·  Roach, Kratochwill & Frank, 2009). 
δ)  ∆ιερευνάται ο βαθµός ενσωµάτωσης των ΤΠΕ στη διδασκαλία ως διαδικασία και υπό 
τη µορφή εξελικτικών σταδίων χρήσης και ενσωµάτωσης. Για το σκοπό αυτό 
κατασκευάστηκε µια νέα Κλίµακα των Σταδίων παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ, µε 
βάση τα στάδια του µοντέλου CBAM (Hall, George, & Rutherford, 1977·  Hall & Hord, 
1987, 2001), προσαρµοσµένη στα δεδοµένα του ελληνικού ∆ηµοτικού Σχολείου, η οποία 
δοκιµάστηκε σε ένα ευρύτατο και αντιπροσωπευτικό πανελλαδικό δείγµα εκπαιδευτικών 
Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης. Ευελπιστούµε ότι η Κλίµακα των Σταδίων παιδαγωγικής 
αξιοποίησης των ΤΠΕ θα αποτελέσει ένα κατάλληλο ερευνητικό εργαλείο για την 
αποτύπωση της σταδιακής ενσωµάτωσης των ΤΠΕ στα ∆ηµοτικά Σχολεία της Ελλάδας. 
ε)  ∆ιερευνάται η αλληλεπίδραση ατοµικών (ενδογενών) και οργανωσιακών (εξωγενών) 
παραγόντων ως προς τις ανησυχίες των εκπαιδευτικών και το βαθµό ενσωµάτωσης των 
ΤΠΕ. Μια περιοχή που χρήζει περαιτέρω έρευνας και διασάφησης του ρόλου και της 
συνδυασµένης επίδρασης αυτών των παραγόντων στην ενσωµάτωση των ΤΠΕ (Hew & 
Brush, 2007). 
Η διατριβή βασίζεται σε µια διατµηµατική µελέτη (cross-sectional) µε βάση ένα ευρύ και 
αντιπροσωπευτικό πανελλαδικό δείγµα εκπαιδευτικών Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης σε 
συνδυασµό µε µια ποιοτική έρευνα Θεµελιωµένης Θεωρίας (grounded theory) µε 
συµµετέχοντες κατάλληλα επιλεγµένους εκπαιδευτικούς του αρχικού ποσοτικού δείγµατος 
(Σαραφίδου, 2011). Θεωρήσαµε ότι µια τέτοια µεθοδολογία θα παράξει πιο πλούσια και 
αξιόπιστα αποτελέσµατα, άµεσα στον ενεστώτα χρόνο, χωρίς να υπεισέλθει ο παράγοντας 
της διαφοροποίησης των συνθηκών, που αναπόφευκτα θα συνέβαινε στην περίπτωση της 
επιλογής της µεθοδολογίας µιας διαχρονικής µελέτης. Ως εκ τούτου, θεωρούµε ότι τα 
αποτελέσµατα και τα συµπεράσµατα της παρούσας έρευνας είναι γενικεύσιµα σε 
πανελλαδικό επίπεδο. 
Η παρούσα έρευνα, αφ’ ενός µεν αποτυπώνει και παρέχει ερµηνείες για την υφιστάµενη 
πραγµατικότητα αναφορικά µε την παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ στα ∆ηµοτικά 
Σχολεία της Ελλάδας, αφ’ ετέρου δε εµπλουτίζει τα υπάρχοντα διεθνή ερευνητικά 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 11:35:38 EET - 137.108.70.7
35 
 
ευρήµατα, αναφορικά µε τη συνδυασµένη επίδραση ενδογενών και εξωγενών παραγόντων 
στην ενσωµάτωση των ΤΠΕ. Με βάση τα αποτελέσµατα προτείνονται µέθοδοι 
παρέµβασης τόσο στο µακρο-επίπεδο σχεδιασµού της εκπαιδευτικής πολιτικής στο χώρο 
των ΤΠΕ όσο και στο µικρο-επίπεδο της Σχολικής Μονάδας για τη διαχείριση και την 
προώθηση της επιτυχούς ενσωµάτωσης των ΤΠΕ στην εκπαιδευτική διαδικασία. 
Ευελπιστούµε ότι τα συµπεράσµατα αυτής της έρευνας θα αποβούν χρήσιµα για το 
σχεδιασµό και την εφαρµογή παρεµβατικών και υποστηρικτικών σχεδίων δράσης µε στόχο 
την αντιµετώπιση των προβληµάτων που αντιµετωπίζουν οι εκπαιδευτικοί σε όλη τη 
διαδικασία υιοθέτησης και ενσωµάτωσης των ΤΠΕ και µε απώτερο στόχο τη σταδιακή 
αύξηση του βαθµού ενσωµάτωσή τους στην Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση. 
1.3   Σύνοψη των κεφαλαίων της έρευνας 
Το πρώτο κεφάλαιο της παρούσας µελέτης είναι εισαγωγικό και παρουσιάζονται ο βασικός 
προβληµατισµός στο πλαίσιο της θεµατικής της παρούσας διατριβής, τα ερευνητικά 
προβλήµατα, στα οποία εστιάζει, ο σκοπός και η σηµασία της έρευνας. 
Στο δεύτερο κεφάλαιο αναλύεται το θεωρητικό πλαίσιο της έρευνας. Γίνεται παρουσίαση 
των εννοιών της καινοτοµικότητας, της αλλαγής και της ατοµικής αλλαγής και αναλύονται 
η θεωρία της αλλαγής των Lewin και Schein, το ∆ια-Θεωρητικό Μοντέλο Αλλαγής (ΤΤΜ) 
και η έννοια της οργανωσιακής αλλαγής. Στη συνέχεια, παρουσιάζονται οι κυριότερες 
θεωρίες και τα µοντέλα αποδοχής αλλαγών και καινοτοµιών. Παρουσιάζονται το Μοντέλο 
∆ιάχυσης της Καινοτοµίας, το Μοντέλο της Εκπαιδευτικής Αλλαγής, οι Συνθήκες Αλλαγής 
του Ely, το Μοντέλο Υιοθέτησης της Τεχνολογίας των Hooper και Rieber, το Μοντέλο 
Αποδοχής Τεχνολογίας (ΤΑΜ) και τέλος, παρουσιάζεται το Μοντέλο CBAM που αποτελεί 
και τον πυρήνα του ποσοτικού σκέλους της παρούσας έρευνας. Η παρουσίαση του 
Μοντέλου CBAM προχωράει σε βάθος, αναλύοντας τόσο τις διαστάσεις του Μοντέλου 
όσο και τη διαχρονική πορεία του στο επιστηµονικό γίγνεσθαι. Το επόµενο µέρος του 
κεφαλαίου είναι αφιερωµένο στην αναλυτική παρουσίαση των παραγόντων που 
επηρεάζουν το βαθµό ενσωµάτωσης των ΤΠΕ στη διδασκαλία των εκπαιδευτικών. Οι 
παράγοντες διαχωρίζονται σε ατοµικούς, που αφορούν στους ίδιους τους εκπαιδευτικούς, 
και σε οργανωσιακούς, που αφορούν στο ευρύτερο εκπαιδευτικό πλαίσιο εργασίας των 
εκπαιδευτικών. Οι ατοµικοί παράγοντες περιλαµβάνουν δηµογραφικά χαρακτηριστικά των 
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εκπαιδευτικών, όπως το φύλο, η ηλικία, οι σπουδές και η διδακτική εµπειρία και 
παράγοντες, όπως η διδακτική αυτοαποτελεσµατικότητα, η ατοµική καινοτοµικότητα των 
εκπαιδευτικών και η αυτοαποτελεσµατικότητα χρήσης των ΤΠΕ. Οι οργανωσιακοί 
παράγοντες περιλαµβάνουν την υλικοτεχνική υποδοµή, το Όραµα και το Σχέδιο 
Τεχνολογίας για την ενσωµάτωση των ΤΠΕ, την υποστήριξη των εκπαιδευτικών, τη 
σχολική κουλτούρα για την υιοθέτηση καινοτοµιών, το διδακτικό χρόνο και τα 
χαρακτηριστικά των ΤΠΕ. Το κεφάλαιο ολοκληρώνεται µε τη συνοπτική παρουσίαση της 
διεθνούς εµπειρίας, όσον αφορά στην ενσωµάτωση των ΤΠΕ στην εκπαιδευτική 
διαδικασία, όπου παρουσιάζονται δεδοµένα από χώρες της Ευρώπης και του υπόλοιπου 
κόσµου και στη συνέχεια, γίνεται µια εκτενής αναφορά στην εισαγωγή των ΤΠΕ στο 
ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα και το ελληνικό ∆ηµοτικό Σχολείο. 
Το τρίτο κεφάλαιο είναι αυτό της Μεθοδολογίας. Στην αρχή γίνεται µια συγκριτική 
παρουσίαση της ποιοτικής και της ποσοτικής ερευνητικής µεθοδολογίας καθώς και των 
µεικτών ερευνητικών µοντέλων. Επεξηγείται η καταλληλότητα ενός µεικτού ερευνητικού 
µοντέλου για την παρούσα διατριβή αλλά και η ανωτερότητά του έναντι µιας καθαρά 
ποσοτικής ή ποιοτικής προσέγγισης. Στη συνέχεια, παρουσιάζονται οι µεθοδολογικές 
επιλογές του ποσοτικού σκέλους της µελέτης, όπως η σύνταξη των εργαλείων συλλογής 
δεδοµένων, η πιλοτική έρευνα, η δειγµατοληψία και το δείγµα, η διαδικασία χορήγησης 
των ερωτηµατολογίων και η µέθοδος στατιστικής επεξεργασίας. Το κεφάλαιο 
ολοκληρώνεται µε την ανάλυση των επιλογών της ποιοτικής διερεύνησης. Παρουσιάζεται 
η Θεµελιωµένη Θεωρία, η οποία αποτελεί και τη βάση της ποιοτικής προσέγγισης της 
διατριβής, το εργαλείο συλλογής ποιοτικών δεδοµένων, η δειγµατοληψία, το δείγµα καθώς 
και η διαδικασία διεξαγωγής, µεταγραφής και ανάλυσης του περιεχοµένου των 
συνεντεύξεων. 
Στο τέταρτο κεφάλαιο παρουσιάζονται οι στατιστικές αναλύσεις και τα αποτελέσµατα του 
ποσοτικού µέρους της έρευνας και στο πέµπτο κεφάλαιο συζητώνται τα ευρήµατα. 
Το έκτο κεφάλαιο αφιερώνεται στα αποτελέσµατα του ποιοτικού µέρους της έρευνας και 
παρουσιάζεται το Μοντέλο Θεµελιωµένης Θεωρίας, το οποίο αναδυόµενο από τα 
ερευνητικά δεδοµένα, διασαφηνίζει το ρόλο των ατοµικών και οργανωσιακών 
παραγόντων, αποτυπώνει και εξηγεί τη διαδικασία της σταδιακής ενσωµάτωσης των ΤΠΕ 
στη διδακτική πράξη. 
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Στο έβδοµο κεφάλαιο πραγµατοποιείται η συνάρθρωση των ποσοτικών και ποιοτικών 
ευρηµάτων της έρευνας. Παρουσιάζονται τα τελικά συµπεράσµατα και µε βάση αυτά 
διατυπώνονται προτάσεις τόσο για την αποτελεσµατική ενσωµάτωση των ΤΠΕ στην 
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Κεφάλαιο 2  –  Γενικό Θεωρητικό Πλαίσιο 
2.1   Η Έννοια της Αλλαγής 
Η αλλαγή είναι µια έννοια σύµφυτη µε τη φύση και την ανθρώπινη ιστορία και ορίζεται ως 
η µετάβαση από µια κατάσταση σε µια άλλη. ∆εν αποτελεί µια εξαίρεση ή µια έκτακτη 
κατάσταση, αλλά τον κανόνα που διέπει τόσο το φυσικό κόσµο όσο και όλες τις 
ανθρωπογενείς κοινωνικές, οικονοµικές και πολιτισµικές δοµές και τα ίδια τα άτοµα 
(Χυτήρης, 2001). 
Ο Ηράκλειτος διατύπωσε την άποψη ότι για να απελευθερωθεί ο άνθρωπος θα πρέπει να 
αποδεχτεί το γεγονός ότι τόσο ο ίδιος όσο και ο κόσµος συνεχώς αλλάζουν και να 
απεµπολήσει την προσπάθεια διατήρησης της σταθερότητας (Vlastos, 1955). Η σύγχρονη 
θεώρηση της αλλαγής αποδέχεται αυτή την άποψη για τη διαρκή παρουσία της αλλαγής 
και τον θεµελιώδη ρόλο της στη διαµόρφωση της φυσικής, κοινωνικής, οικονοµικής ή 
άλλης πραγµατικότητας. Η δυνατότητα προσαρµογής και αξιοποίησης των αλλαγών 
θεωρείται απαραίτητη για την επιβίωση και την πρόοδο τόσο σε ατοµικό όσο και σε 
οργανωσιακό επίπεδο (Powell, 2011). 
2.2   Η Έννοια της Καινοτοµικότητας 
H καινοτοµία ορίζεται ως η εφαρµογή της υπάρχουσας γνώσης µε σκοπό την παραγωγή 
νέας γνώσης (Drucker, 1993) και της διερεύνησης νέων µεθόδων για την εφαρµογή της 
(Gopalakrishnan & Damanpour, 1997) καθώς και η µετατροπή µιας ιδέας σε προϊόν ή 
υπηρεσία (OECD, 2002). 
Η σηµασία της καινοτοµικότητας για την επιβίωση και την επιτυχία των οργανισµών είναι 
ευρέως αποδεκτή στους ερευνητές της διοίκησης (Damanpour, 1996), έχει οδηγήσει σε 
πλήθος µελετών και θεωριών (Gopalakrishnan & Damanpour, 1997) και καταδεικνύει τη 
σηµασία της γνώσης, της καινοτοµίας και της δηµιουργικότητας για τη βελτίωση της 
απόδοσης ενός οργανισµού (Drucker, 1993). 
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2.3   Ατοµική Αλλαγή 
Με την πάροδο του χρόνου, η εξήγηση των παραγόντων που εµποδίζουν ή διευκολύνουν 
την αλλαγή έχει µετακινηθεί από ένα µικρο-επίπεδο σε ένα µακρο-επίπεδο ανάλυσης. Το 
ενδιαφέρον της έρευνας για την αλλαγή µετατοπίστηκε από το άτοµο στους οργανισµούς 
και αναπτύχθηκε ένα ισχυρό ερευνητικό ρεύµα γύρω από την εργασιακή αλλαγή 
(Bercovitz & Feldman, 2010). Η αδυναµία αλλαγής και προσαρµογής των ατόµων στις 
αλλαγές αντιµετωπίστηκε ως συνέπεια οργανωσιακών παραγόντων, όπως είναι οι ρουτίνες 
και οι πρακτικές της οργανωσιακής δοµής και κουλτούρας, µε αποτέλεσµα να 
ελαχιστοποιηθεί ή και να περιθωριοποιηθεί ο ρόλος του ατόµου στη διαδικασία της 
αλλαγής (Hannan & Freeman, 1984). 
Παρά το ενδιαφέρον της πλειονότητας των ερευνητών για τη διερεύνηση της αλλαγής σε 
οργανωσιακό επίπεδο, οι ερευνητικές προσπάθειες σε ατοµικό επίπεδο ακολούθησαν µια 
παράλληλη πορεία (Armenakis, Harris & Mossholder, 1993·  Ford & Ford, 1994, 1995·  
Gardner, Dunham, Cummings & Pierce 1987·  Gersick, 1991·  Judge, Thorensen, Pucic & 
Welbourne, 1999·  Kabanoff, Waldersee & Cohen, 1995·  Parsons, Liden, O’Connor & 
Nagao, 1991). Η κατανόηση της οργανωσιακής αλλαγής, και των ανασταλτικών ή 
υποβοηθητικών παραγόντων που την επηρεάζουν, δεν είναι δυνατή αν δεν κατανοηθεί 
πρώτα η διαδικασία αλλαγής του ίδιου του ατόµου (Bercovitz & Feldman, 2010). Η 
σηµασία των αντιστάσεων που αναπτύσσουν τα ίδια τα άτοµα απέναντι στην αλλαγή, όπως 
είναι η συνήθεια, η ρουτίνα και η ανασφάλεια για το άγνωστο (Coch & French, 1948·  
Lewin, 1951·  French & Bell, 1990). 
Η οργανωσιακή αλλαγή κυρίως ξεκινά, αλλά και ολοκληρώνεται, µέσα από τα ίδια τα 
άτοµα-µέλη των οργανισµών. Ακόµα και οι πλέον συλλογικές δραστηριότητες σε ένα 
οργανισµό είναι το αποτέλεσµα του συνδυασµού δραστηριοτήτων και δράσεων των 
µεµονωµένων µελών του (Bartunek, 1984·  Porras & Robertson, 1992). Κατά συνέπεια, 
οποιαδήποτε προσπάθεια για την επεξήγηση και την προώθηση αλλαγών σε οργανωσιακό 
επίπεδο θα πρέπει να λαµβάνει σοβαρά υπόψη της και να επικεντρώνεται και στα ίδια τα 
µεµονωµένα µέλη του οργανισµού. 
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2.3.1   Η Θεωρία της Αλλαγής των Lewin και Schein 
Σύµφωνα µε τη θεωρία του Lewin (1951), το Μοντέλο των τριών επιπέδων της αλλαγής 
έγινε γνωστό ως «unfreezing-change-refreeze model», το οποίο µπορεί να αποδοθεί στα 
ελληνικά ως το µοντέλο του «ξεπαγώµατος» µιας κατάστασης - την αλλαγή - και του 
«ξαναπαγώµατος» της κατάστασης. Η σηµασία αυτής της θεωρίας έγκειται στην 
τοποθέτηση των ατοµικών και οργανωτικών αλλαγών στο πλαίσιο των ψυχολογικών 
διαδικασιών, το οποίο απαιτεί να απορριφθεί η προηγούµενη µάθηση και να 
αντικατασταθεί µε µια άλλη σε νέες βάσεις και διαστάσεις (Lewin, 1951). 
Ο Schein (1995) προτείνει ένα πιο ολοκληρωµένο µοντέλο της αλλαγής. Σε µία 
προσπάθεια επεξήγησης της αλλαγής την ονόµασε γνωστικό επαναπροσδιορισµό και 
αναφέρει ότι τα άτοµα «αν έχουν εκπαιδευτεί να σκέφτονται µε έναν ορισµένο τρόπο και 
είναι µέλη µιας οµάδας που σκέφτεται µε τον ίδιο τρόπο, πώς µπορεί κανείς να φανταστεί την 
αλλαγή παρά ως ένα νέο τρόπο σκέψης;». Τα τρία στάδια της διαδικασίας της Αλλαγής, 
όπως αυτά ορίστηκαν από τον Lewin (1951) και εξελίχτηκαν από τον Schein (1995, 1999) 
είναι τα εξής: 
Στάδιο 1 - Κίνητρα για αλλαγή («ξεπάγωµα»-unfreezing) 
Αυτή η φάση του µοντέλου της αλλαγής στηρίζεται στην παρατήρηση ότι η ανθρώπινη 
συµπεριφορά βασίζεται σε µια ψυχολογική ισορροπία, όπου πολλαπλές δυνάµεις που 
έχουν διαµορφωθεί από πρότερη µάθηση και πολιτιστικές επιρροές τείνουν να ενισχύουν 
τη διατήρηση της υπάρχουσας συµπεριφοράς. Η αλλαγή απαιτεί την προσθήκη νέων 
δυνάµεων αλλαγής ή την αφαίρεση ορισµένων από τους υπάρχοντες παράγοντες, οι οποίοι 
τείνουν να διαιωνίζουν την υπάρχουσα συµπεριφορά. Η διαδικασία «ξεπαγώµατος» 
(unfreezing) αποτελείται ουσιαστικά από τρεις υποδιαδικασίες, οι οποίες σχετίζονται µε 
την ετοιµότητα για αλλαγή και τα κίνητρα αλλαγής (Schein, 1995): 
• Αποδέσµευση (disconfirmation). Οι υπάρχουσες συνθήκες δεν είναι ικανοποιητικές 
και οι προσωπικοί στόχοι του ατόµου δεν εκπληρώνονται. 
•  Άγχος επιβίωσης ή ενοχής. Αυτό το στάδιο χαρακτηρίζεται από σκέψεις όπως «δεν 
θα καταφέρω να επιβιώσω (π.χ. επαγγελµατικά), αν δεν αλλάξω» ή «εγώ δε θα 
επιτύχω τα ιδανικά µου και τις φιλοδοξίες µου, αν δεν αλλάξω». 
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• Άγχος µάθησης. Το άγχος που προκαλεί αµυντική στάση και αντίσταση, λόγω της 
δυσκολίας να απορρίψει το άτοµο αυτά που έχει µάθει στο παρελθόν. 
Για να προχωρήσει η αλλαγή στο επόµενο στάδιο, είναι απαραίτητο να ξεπεραστούν αυτά 
τα άγχη. Αυτό µπορεί να επιτευχθεί µε δύο τρόπους. Ο πρώτος είναι: το άγχος επιβίωσης ή 
ενοχής να είναι µεγαλύτερο από το άγχος της µάθησης και ο δεύτερος και προτιµότερος 
τρόπος είναι: να µειωθεί το άγχος της µάθησης µέσω της αντιµετώπισης των δυσκολιών 
και της διευκόλυνσης του ίδιου του ατόµου στην προσπάθεια να αλλάξει. Υπάρχουν οκτώ 
τρόποι µε τους οποίους το άτοµο µπορεί να διευκολυνθεί για να µάθει και να αλλάξει και οι 
οποίοι είναι απαραίτητοι για την επιτυχία ενός προγράµµατος αλλαγής (Schein, 1999): 
• δηµιουργία ενός θελκτικού οράµατος για το µέλλον 
• ύπαρξη µιας καλά οργανωµένης εκπαίδευσης 
• ο µαθητευόµενος να έχει τον έλεγχο της µαθησιακής διαδικασίας 
• εκπαίδευση µε βάση τις ανάγκες όλων των µελών του οργανισµού 
• εκπαίδευση ελαστική όσον αφορά τα σφάλµατα των µαθητευόµενων 
• να υπάρχουν εργαζόµενοι πρότυπα για µάθηση µέσω της µίµησης 
• να υπάρχουν οµάδες υποστήριξης 
• να προβλέπονται ανταµοιβές για την καλή απόδοση 
Στάδιο 2 - Πραγµατοποίηση της αλλαγής (change) 
Όταν υπάρχει αρκετή δυσαρέσκεια µε τις τρέχουσες συνθήκες και πραγµατική επιθυµία να 
πραγµατοποιηθεί µια αλλαγή, είναι απαραίτητο να προσδιοριστεί µε ακρίβεια τι πρέπει να 
αλλάξει, εάν αυτό δεν έχει ήδη διατυπωθεί στο πρώτο στάδιο. Σε αυτό το στάδιο είναι 
κρίσιµο να υπάρχει σαφής ορισµός της επιθυµητής κατάστασης, µετά την ολοκλήρωση της 
αλλαγής, χωρίς την οποία δεν µπορεί να γίνει σαφές τι είδους και τι εύρους αλλαγές 
απαιτούνται. Για την υποβοήθηση της αλλαγής προτείνεται η Μίµηση προτύπων και 
εξειδικευµένων ατόµων σε ρόλο Μέντορα ή Συµβούλων της αλλαγής, καθώς και η 
Αναζήτηση εξατοµικευµένων λύσεων και µάθησης µέσω της δοκιµής και του λάθους 
(Schein, 1995). 
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Στάδιο 3 - Μονιµοποίηση της αλλαγής («ξαναπάγωµα» - refreeze) 
Στο τελευταίο στάδιο του «ξαναπαγώµατος» (refreeze), η νέα συµπεριφορά έχει 
κατακτηθεί, παγιώνεται και είναι συνεπής µε τις υπόλοιπες συµπεριφορές του ατόµου, µε 
τις αξίες και τα πιστεύω του. Για τη διατήρηση της νέας συµπεριφοράς απαιτείται η 
ανάπτυξη µιας νέας αυτο-αντίληψης και ταυτότητας από το άτοµο και η εγκαθίδρυση της 
νέας συµπεριφοράς στις διαπροσωπικές του σχέσεις (Schein, 1995). 
2.3.2   Το ∆ια-θεωρητικό Μοντέλο της Αλλαγής 
Το ∆ια-θεωρητικό Μοντέλο Αλλαγής (Transtheoretical Model-TTM) αναπτύχθηκε από 
τους Prochaska και DiClemente (1984) µε την βοήθεια της συγκριτικής ανάλυσης των 18 
σηµαντικών θεωριών ψυχοθεραπείας και συµπεριφοριστικής αλλαγής, από την οποία 
προέκυψε και το όνοµα ∆ια-θεωρητικό (Transtheoretical) (Prochaska & DiClemente, 
1984). 
Το Μοντέλο ΤΤΜ εστιάζει την προσοχή του στα άτοµα, θεωρώντας την οργανωσιακή 
αλλαγή ως το αποτέλεσµα της συλλογικής αλλαγής πολλών ατόµων προς την ίδια 
κατεύθυνση. Αναγνωρίζει δέκα διαδικασίες αλλαγής, σύµφωνα µε τις 18 θεωρίες που 
εντάχθηκαν στη συγκριτική ανάλυση, και λαµβάνονται υπόψη, αφού υπολογιστούν 
συγκεκριµένοι βιωµατικοί και περιβαλλοντικοί παράγοντες που βαρύνουν µε διαφορετικό 
τρόπο την κάθε µία από αυτές (Prochaska, DiClemente & Levesque, 2001). Οι ερευνητές 
εντόπισαν, επίσης, πέντε στάδια µέσω των οποίων τα άτοµα προχωρούν στη διαδικασία 
της αλλαγής. Τα στάδια αυτά παρουσιάζουν ενδιαφέρουσες οµοιότητες µε τη θεωρία 
αλλαγής του Lewin (1951) αλλά και µε τα Στάδια του Μοντέλου Υιοθέτησης Αλλαγών µε 
Βάση τις Ανησυχίες (Concern-Based Adoption Model - CBAM) των Hall και Hord (Hall & 
Hord, 1987, 2001). 
2.3.2.1   Τα Στάδια της Αλλαγής 
Τα στάδια αλλαγής του ∆ια-θεωρητικού Μοντέλου Αλλαγής (Transtheoretical Model - 
ΤΤΜ) έχουν υποστεί διαφοροποιήσεις και εξειδικεύσεις ανάλογα µε την οπτική γωνία του 
κάθε ερευνητή, πάντοτε όµως διατηρούν το αρχικό πνεύµα του µοντέλου. Με βάση τα 
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γενικά και κοινά χαρακτηριστικά τα πέντε στάδια της αλλαγής είναι (Prochaska, 
DiClemente & Levesque, 2001): 
• Προ-Αναλογισµός (Precontemplation). Στο στάδιο αυτό το άτοµο βρίσκεται σε µία 
κατάσταση άγνοιας σχετικά µε ένα ζήτηµα, χωρίς να νιώθει ότι η άγνοια αυτή είναι 
κάτι κακό (Prochaska, Diclemente & Norcross, 1992). 
• Αναλογισµός (Contemplation). Με την επίτευξη ενός επιπέδου συνειδητοποίησης το 
άτοµο αρχίζει να αναζητά περισσότερες πληροφορίες. Η αναζήτηση αυτή µπορεί να 
µην είναι πολύ συγκεκριµένη ή έντονη, ωστόσο είναι ενδεικτική ότι το άτοµο 
ενδιαφέρεται να µάθει περισσότερα. 
• Προετοιµασία (Preparation). Το άτοµο έχει λάβει την απόφαση ότι θα πρέπει να 
επιδιώξει την αλλαγή, ωστόσο δεν είναι ακόµη έτοιµο να ξεκινήσει την 
προσπάθεια. Νιώθει ότι πρέπει να αφιερώσει περισσότερη σκέψη στα επιµέρους 
βήµατα, τα οποία είναι απαραίτητα για την αλλαγή. 
• ∆ράση (Action). Το άτοµο έχει περάσει σε ένα, µικρότερο ή µεγαλύτερο, στάδιο 
δοκιµής της αλλαγής. Ωστόσο, οι παλιές συνήθειες και οι τάσεις επιστροφής προς 
την πρότερη κατάσταση παραµένουν, ενώ η επιστροφή σε αυτή είναι ακόµα πολύ 
πιθανή (Prochaska, Diclemente & Norcross, 1992). Ένα βασικό χαρακτηριστικό 
του µοντέλου TTM είναι η παραδοχή ότι η αλλαγή είναι µια διαδικασία που απαιτεί 
επαναλαµβανόµενες προσπάθειες. 
• Συντήρηση (Maintenance). Στο στάδιο αυτό η αλλαγή έχει συντελεστεί και η όποια 
παλιά συνήθεια έχει αντικατασταθεί από µια νέα όλο και πιο αυτόµατη 
συµπεριφορά. Τα οφέλη της αλλαγής γίνονται ορατά και η αυτοπεποίθηση του 
ατόµου ενισχύει τη διάθεσή του για διατήρηση της αλλαγής. Παρ’ όλα αυτά, σε 
στιγµές πίεσης, άγχους ή ασυνήθιστων περιβαλλοντικών παραγόντων, µια 
επιστροφή στην παλιά συµπεριφορά εξακολουθεί να είναι πιθανή. 
2.3.2.2   Οι ∆ιαδικασίες της Αλλαγής 
Η αλλαγή είναι µια εξαιρετικά δύσκολη διαδικασία, εξαιτίας σηµαντικών εµποδίων από τις 
άµυνες και τις αντιστάσεις που προβάλλει το ίδιο το άτοµο. Ο παραδοσιακός τρόπος 
προώθησης της αλλαγής µέσα στους οργανισµούς, από τα ανώτερα διοικητικά κλιµάκια 
προς τα κατώτερα µε την άσκηση πίεσης για γρήγορη αλλαγή, κατά κανόνα ενισχύει την 
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αντίσταση των ατόµων απέναντι στην αλλαγή. Η λανθασµένη αυτή προσέγγιση δεν 
αναγνωρίζει ότι όλα τα άτοµα δεν µπορούν να βρίσκονται στο τέταρτο στάδιο, αυτό της 
∆ράσης, και έτοιµα να προχωρήσουν στην αλλαγή, αφού πολλά θα βρίσκονται σε 
προηγούµενα στάδια. Αντίθετα, απαιτείται εξατοµικευµένη υποστήριξη, ανάλογα µε το 
στάδιο που βρίσκεται κάθε άτοµο και πρόβλεψη υποστήριξης για τα άτοµα που 
αποτυγχάνουν να περάσουν στο επόµενο στάδιο (Prochaska, Prochaska & Levesque, 
2001). 
Οι 10 διαδικασίες αλλαγής του ∆ια-θεωρητικού Μοντέλου Αλλαγής TTM (Prochaska & 
Diclemente, 1984·  Prochaska, Prochaska, & Levesque, 2001) είναι: 
• Αύξηση Συνειδητοποίησης. Αναγνώριση και συνειδητοποίηση της φύσης και των 
αρνητικών επιπτώσεων ορισµένων συµπεριφορών. Αναγνώριση ότι άλλα άτοµα 
πέτυχαν την αλλαγή και των ενεργειών µέσω των οποίων άλλαξαν. 
• Κοινωνική Απελευθέρωση. Παροχή πληθώρας εναλλακτικών λύσεων και πόρων για 
την υποβοήθηση επίτευξης της αλλαγής, η οποία αυξάνει τα οφέλη και ταυτόχρονα 
µειώνει το κόστος της αλλαγής. 
• ∆ραµατική Ανακούφιση ή Συναισθηµατική ∆ιέγερση. Αναγνώριση των 
συναισθηµάτων της αλλαγής·  από τα θετικά συναισθήµατα για την επιτυχή 
ολοκλήρωση της αλλαγής, έως και τον αυξανόµενο φόβο για τη διατήρηση της 
υπάρχουσας συµπεριφοράς. 
• Αυτοεπανεκτίµηση. Αφορά στον προσωπικό προβληµατισµό ως προς την 
υπάρχουσα συµπεριφορά και την επιθυµητή αλλαγή και πώς αυτή µπορεί να 
επιδράσει στη διαµόρφωση της προσωπικής ταυτότητας της επιτυχίας. 
• Έλεγχος Ερεθισµάτων. Αφαίρεση περιβαλλοντικών ερεθισµάτων που ενισχύουν την 
αντίσταση στην αλλαγή. 
• ∆έσµευση. Η διαδικασία αυτή αναφέρεται στη δέσµευση των ατόµων για την 
επιδίωξη της αλλαγής µέχρι την επίτευξη, αλλά και για τη διατήρησή της. 
• Αντικατάσταση. Αναζήτηση και χρήση νέων συµπεριφορών οι οποίες µπορούν να 
υποκαταστήσουν τις ανεπιθύµητες παλαιές συµπεριφορές. 
• Επαναξιολόγηση του περιβάλλοντος ή κοινωνική επανεκτίµηση. Κατανόηση των 
περιβαλλοντικών, κοινωνικών και πολιτιστικών επιπτώσεων από τη διατήρηση της 
παλαιάς συµπεριφοράς, ενώ λαµβάνονται υπόψη και οι απόψεις του κοινωνικού 
περίγυρου. 
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• Ενίσχυση και Ανταµοιβές. Αναζήτηση ανταµοιβών, τόσο υλικών, όσο και ηθικών 
για να υποστηρίξουν την επίτευξη και διατήρηση της αλλαγής. 
• Υποστήριξη. Παροχή συναισθηµατικής υποστήριξης, ηθικής καθοδήγησης και 
βοήθειας στα άτοµα που συµµετέχουν στη διαδικασία της αλλαγής. 
2.3.3   Σύνοψη Θεωριών της Ατοµικής Αλλαγής 
Ολοκληρώνοντας την παρουσίαση των δύο κυριότερων θεωριών της ατοµικής αλλαγής 
διαπιστώνει κανείς πως η Θεωρία της Αλλαγής του Lewin, η οποία έχει εµπλουτισθεί 
σηµαντικά από το έργο του Schein, παρουσιάζει αρκετές οµοιότητες µε το ∆ια-θεωρητικό 
Μοντέλο Αλλαγής (Transtheoretical Model-TTM), αλλά και µε τα Στάδια του Μοντέλου 
Υιοθέτησης Αλλαγών µε Βάση τις Ανησυχίες (Concern-Based Adoption Model - CBAM) 
των Hall και Hord (Hall & Hord, 1987, 2001), το οποίο παρουσιάζεται αναλυτικά σε 
επόµενο κεφάλαιο. 
Οι βασικότερες διαφορές τους είναι ότι η θεωρία των Lewin/Schein επικεντρώνεται στις 
διαδικασίες που συντελούνται σε κάθε στάδιο, ενώ το µοντέλο TTM και το µοντέλο 
CBAM εστιάζουν στη µετάβαση από το ένα στάδιο στο άλλο. Έτσι, οι δύο θεωρίες της 
αλλαγής αλληλοσυµπληρώνονται, παρέχοντας τη δυνατότητα για µια πιο σφαιρική και 
ολοκληρωµένη αντιµετώπιση ενός τόσο κρίσιµου ζητήµατος. 
Η αλλαγή είναι µια εξαιρετικά πολύπλοκη και σύνθετη διαδικασία. Σπάνια, λαµβάνει χώρα 
µόνο σε ατοµικό επίπεδο και δεν µπορεί να αντιµετωπιστεί ως ένα αποκλειστικά 
οργανωσιακό φαινόµενο και διαδικασία, αφού πίσω από την προσπάθεια των οργανισµών 
να αλλάξουν, βρίσκονται πολλά µεµονωµένα άτοµα που προσπαθούν το καθένα ξεχωριστά 
να επιτύχει τη δική του ατοµική αλλαγή. 
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2.4   Οργανωσιακή Αλλαγή 
Σε ένα περιβάλλον το οποίο κυριαρχείται από την αδιάκοπη αλληλουχία αλλαγών και τη 
συνεχή µεταβολή, η επιβίωση και η εξέλιξη ενός οργανισµού είναι άµεσα συνδεδεµένη µε 
την ικανότητά του να ανταποκριθεί και να ενσωµατώσει αυτές τις αλλαγές (Bercovitz & 
Feldman, 2010). Η Οργανωσιακή Αλλαγή αφορά στην αντίδραση, σχεδιασµένη ή µη, ενός 
οργανισµού στις µεταβολές που συµβαίνουν στο εσωτερικό και το εξωτερικό του 
περιβάλλον και σχετίζονται µε τα µακροοικονοµικά µεγέθη, το ανταγωνιστικό περιβάλλον 
και τις µεταβολές στο εσωτερικό του (Greenwood & Hinings, 2006) και επηρεάζουν 
αποφασιστικά την ανάπτυξη, τη βιωσιµότητα και τη λειτουργία του (Bercovitz & Feldman, 
2010). 
Εξαιτίας της σηµασίας της για το επιχειρηµατικό γίγνεσθαι η Οργανωσιακή Αλλαγή έχει 
βρεθεί στο επίκεντρο της διεθνούς επιστηµονικής αρθρογραφίας (Dunphy, Griffiths & 
Benn, 2007·  Lewis, 2011·  Tomprou, Nikolaou & Vakola, 2012·  Van de Ven & Poole, 
1995). Η µελέτη της Οργανωσιακής Αλλαγής έχει ακολουθήσει µια σειρά διαφορετικών 
και αναλυτικών προσεγγίσεων και έχει διερευνηθεί µέσα από έξι διαφορετικές οπτικές: την 
Εξελικτική, την Τελολογική, του Κύκλου Ζωής, τη ∆ιαλεκτική, την Κοινωνική Νόηση και 
την Πολιτιστική (Kezar, 2001). 
Τα εξελικτικά µοντέλα της οργανωσιακής αλλαγής στηρίζονται είτε στις αρχές της 
κοινωνικής αλλαγής είτε της βιολογικής εξέλιξης είτε σε µια µείξη των δύο οπτικών. 
Αρχικά, οι βιολογικές προσεγγίσεις αντιµετώπισαν την αλλαγή ως µια αργή ροή 
µεταλλάξεων, οι οποίες διαµορφώνονται σταδιακά µε βάση εξωγενείς µεταβλητές και 
περιβαλλοντικές επιρροές. Οι θεωρίες της κοινωνικής αλλαγής αντιµετωπίζουν την εξέλιξη 
των κοινωνικών συστηµάτων ως µια φυσική διαχρονική διαδικασία (Morgan,1986). Και οι 
δύο θεωρούν την εξέλιξη ως µια αργή και σταθερή ντετερµινιστική διαδικασία, στην οποία 
τα άτοµα έχουν µικρή έως ελάχιστη επίδραση (Hrebiniak & Joyce, 1985). 
Τα τελεολογικά µοντέλα της Οργανωσιακής Αλλαγής εµφανίστηκαν παράλληλα µε τα 
εξελικτικά. Αναφέρονται και ως µοντέλα προγραµµατισµένης αλλαγής, επιστηµονικής 
διαχείρισης ή ορθολογικά µοντέλα και θεωρούν τις επιχειρήσεις προσαρµοστικούς 
οργανισµούς µε σαφής στόχους. Η αλλαγή συµβαίνει επειδή οι ηγέτες, τα άτοµα 
«παράγοντες» της αλλαγής, διαβλέπουν την ανάγκη αλλαγής, η οποία είναι λογική και 
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γραµµική όπως στα εξελικτικά µοντέλα, αλλά η επίδραση των µεµονωµένων στελεχών 
είναι πολύ πιο καθοριστική για τη διαδικασία (Carnall, 2007·  Carr, Hard, and Tranant, 
1996). 
Τα µοντέλα του κύκλου ζωής έχουν πολλές κοινές αρχές µε τα εξελικτικά µοντέλα στις 
βασικές τους υποθέσεις. ∆ιαφέρουν στο ότι είναι λιγότερο αντικειµενικά, δίνοντας έµφαση 
στη σηµασία των ανθρώπων στη διαδικασία της αλλαγής. Εξετάζουν τις αλλαγές που 
συµβαίνουν καθ’ όλη τη διάρκεια του κύκλου ζωής των ανθρώπων και των οργανισµών 
που αυτοί δηµιουργούν. ∆ίνουν έµφαση στη διαρκή και συστηµατική αλλαγή, ενώ 
επικεντρώνονται στα στάδια της οργανωσιακής ανάπτυξης, ωριµότητας και παρακµής 
(Levy & Merry,1986) και θεωρούν την αλλαγή προοδευτική που στηρίζεται σε λογικούς 
κανόνες (Miller and Friesen, 1980). 
Τα διαλεκτικά µοντέλα βασίζονται σε µεγάλο βαθµό στις θεωρίες του Μαρξ και του 
Έγκελς, µε βάση τις οποίες για κάθε κατάσταση, αρχή, αξία ή νόρµα σε έναν οργανισµό 
υπάρχει και το απολύτως αντίθετό της (Van de Ven & Poole, 1995). Οι αντίρροπες αυτές 
δυνάµεις αντιπαλεύουν διαρκώς και οι αλλαγές προκύπτουν είτε σταδιακά µέσα από αυτή 
τη διαµάχη (Czarniawska & Sevon, 1996) είτε µέσα από σύντοµες περιόδους 
επαναστατικών αλλαγών (Morgan, 1986). 
Τα µοντέλα της κοινωνικής νόησης, η γνωστικά µοντέλα, εξετάζουν τους οργανισµούς από 
µια φαινοµενολογική ή κοινωνικο-κονστρουκτιβιστική οπτική (Morgan, 1986), όπου η 
αλλαγή στους οργανισµούς, όπως και στα άτοµα, επέρχεται µε τη µάθηση. Βασίζονται σε 
παραδοχές των µοντέλων του κύκλου ζωής, εξετάζουν λεπτοµερέστερα πώς συντελείται η 
µάθηση και συνδέουν στενότερα την έννοια της µάθησης και της αλλαγής (Argyris, 1982). 
Σε πλήρη αντίθεση µε τα προηγούµενα, στα πολιτιστικά µοντέλα της Οργανωσιακής 
Αλλαγής δεν κυριαρχεί η λογική, αλλά το οργανωσιακό υποσυνείδητο και η οργανωσιακή 
πολυπλοκότητα. Η Οργανωσιακή Αλλαγή είναι µια αργή και µακροχρόνια διαδικασία και 
αντικατοπτρίζει τις αλλαγές στις αξίες, τα πιστεύω και τους µύθους της ίδιας της κοινωνίας 
(Schein,1985) και η οποία µπορεί να είναι σχεδιασµένη ή αυθόρµητη, οπισθοδροµική ή 
προοδευτική, ενώ τείνει να είναι απρόβλεπτη, µη-γραµµική, διαρκής και δυναµική 
(Smirich, 1983). 
Στη σύγχρονη θεώρηση της οργανωσιακής αλλαγής έχουν κάνει την εµφάνισή τους και 
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κάποια µεικτά µοντέλα, τα οποία συνδυάζουν στοιχεία από περισσότερες της µιας 
προσεγγίσεων (Rajagopalan & Spreitzer, 1996·  Van de Ven & Poole,1995), αφού ένας 
συνδυασµός των εξελικτικών, διαλεκτικών και των γνωστικών θεωριών αντιπροσωπεύει 
καλύτερα την αλλαγή µέσα στους οργανισµούς (Morgan, 1986). 
Σε κάθε περίπτωση, η Οργανωσιακή Αλλαγή αποτελεί µια σταθερή µεταβλητή στη ζωή και 
την εξέλιξη ενός οργανισµού και οι διοικήσεις τους θα πρέπει να διαθέτουν ξεκάθαρες 
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2.5   Θεωρίες και Μοντέλα Αποδοχής Αλλαγών και Καινοτοµιών 
2.5.1  Το Μοντέλο ∆ιάχυσης της Καινοτοµίας (Diffusion of Innovations) 
Το Μοντέλο ∆ιάχυσης της Καινοτοµίας (Diffusion of Innovations) του Rogers, περιγράφει 
την εξελικτική διαδικασία που µεσολαβεί από τη σύλληψη της ιδέας µέχρι την εφαρµογή 
της καινοτοµίας. Περιγράφει την εξέλιξη της υιοθέτησης αλλαγών και καινοτοµιών µέσα 
στην κοινωνία και τις οργανώσεις. Ο Rogers µαζί µε τη διαδικασία για την υιοθέτηση της 
καινοτοµίας παρέχει µια θεωρία για το πώς η ίδια η καινοτοµία µπορεί να επηρεάσει τη 
διαδικασία λήψης απόφασης για την υιοθέτηση ή µη της καινοτοµίας. Προσδιόρισε πέντε 
ιδιότητες των καινοτοµιών που επηρεάζουν την απόφαση υιοθέτησης και φορούν στα 
πλεονέκτηµα (advantage), τη συµβατότητα (compatibility), την πολυπλοκότητα 
(complexity), τη δυνατότητα δοκιµής (trialability) και την παρατηρησιµότητα (observability) 
της καινοτοµίας (Rogers, 2003). 
Τρεις είναι οι βασικές συνιστώσες στη θεωρία του Rogers. Η διαδικασία λήψης της 
απόφασης για την εφαρµογή της καινοτοµίας, τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά της καινοτοµίας 
και οι κατηγορίες όσων θα την υιοθετήσουν και θα την εφαρµόσουν. 
Η διαδικασία λήψης της απόφασης παρέχει ένα βασικό µοντέλο για την αλλαγή. 
Αποτελείται από πέντε χαρακτηριστικά βήµατα που εµφανίζονται σταδιακά κατά τη 
χρονική εξέλιξη της διαδικασίας. Στη διαδικασία αυτή περιλαµβάνεται η συνειδητοποίηση 
για τα οφέλη της καινοτοµίας, η διαµόρφωση θετικής ή αρνητικής άποψης για την 
καινοτοµία, η επιλογή υιοθέτησης ή απόρριψης της καινοτοµίας, η χρήση της καινοτοµίας 
και η αναζήτηση των στοιχείων που υποστηρίζουν την απόφαση για την υιοθέτηση ή την 
απόρριψη της καινοτοµίας (Rogers, 2003). 
Το Μοντέλο περιλαµβάνει πέντε στάδια υιοθέτησης της καινοτοµίας (Rogers, 2003): 
• Γνώση (knowledge), έκθεση στην καινοτοµία και κατανόηση των λειτουργιών της. 
• Πειθώ (persuasion), ευνοϊκή στάση απέναντι στην καινοτοµία. 
• Απόφαση (decision), απόφαση υιοθέτησης και δέσµευση για την καινοτοµία. 
• Εφαρµογή (implementation), εφαρµογή της καινοτοµίας. 
• Επιβεβαίωση (confirmation), ενίσχυση και ενδυνάµωση µε βάση τα θετικά  
αποτελέσµατα από την εφαρµογή της. 
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Σύµφωνα µε τον Rogers (2003), υπάρχουν πέντε σηµαντικοί παράγοντες που επηρεάζουν 
την πορεία υιοθέτησης µιας καινοτοµίας: 
(α) Τα χαρακτηριστικά της ίδιας της καινοτοµίας και πώς αυτά γίνονται αντιληπτά 
(Perceived Attributes of Innovation) από τους χρήστες, (β) Ο τύπος της καινοτοµίας, (γ) Τα 
κανάλια επικοινωνίας και πώς η καινοτοµία θα επικοινωνηθεί στους υποψήφιους χρήστες 
και στη συνέχεια πώς αυτοί θα την αντιληφθούν, (δ) Η φύση του κοινωνικού συστήµατος 
(Nature of the Social System), η κοινωνική δοµή, οι κανόνες του συστήµατος, η ηγεσία, ο 
τρόπος λήψης απόφασης, οι συνέπειες της καινοτοµίας και (ε) Η έκταση της προώθησης της 
αλλαγής από τους αρµόδιους για την εφαρµογή. 
Ο Rogers προσδιόρισε πέντε κατηγορίες ανθρώπων που υιοθετούν (adopters) µια 
καινοτοµία και έχουν διαφορετικά κοινωνικά και ψυχολογικά χαρακτηριστικά: 
• Καινοτόµοι (innovators) 
• Πρωτοπόροι (early adopters) 
• Πρώιµη πλειοψηφία (early majority) 
• Όψιµη πλειοψηφία (late majority) 
• Αργοπορηµένοι (laggards-traditional) 
Οι Καινοτόµοι (innovators), είναι άτοµα που εµφορούνται και υλοποιούν καινοτόµες ιδέες, 
διαδραµατίζουν καίριο ρόλο στη διάχυση µιας καινοτοµίας και τείνουν να 
χρησιµοποιήσουν πρώτοι την τεχνολογία. Χρονολογικά, η δεύτερη οµάδα που υιοθετεί µια 
καινοτοµία αποτελεί τους λεγόµενους πρώιµους αποδέκτες (early adopters). Ακολουθεί η 
πρώιµη πλειοψηφία (early majority), κατόπιν η όψιµη πλειοψηφία (late majority) και τέλος 
οι αργοπορηµένοι (laggards). Καθεµιά από αυτές τις ευδιάκριτες οµάδες χρηστών µιας 
καινοτοµίας χαρακτηρίζεται από συγκεκριµένους κοινωνικο-οικονοµικούς παράγοντες, 
προσωπικές στάσεις και αξίες και συµπεριφορές. 
Η θεωρία υιοθέτησης της καινοτοµίας αναγνωρίζει τη σηµασία της άποψης του ηγέτη 
(opinion leader), που τυπικά βρίσκεται έξω από την οργάνωση και επηρεάζει την 
υιοθέτηση της αλλαγής. Του πρωτοπόρου, του παράγοντα της αλλαγής (change agent), ο 
οποίος βρίσκεται µέσα στην οργάνωση και συντονίζει τη υιοθέτηση της καινοτοµίας. Του 
βοηθού στην αλλαγή (change aide), που φέρνει και εφαρµόζει την αλλαγή µέσα στην 
οργάνωση. Στη συνέχεια  δηµιουργείται µια αρχική πλειοψηφία, µια κρίσιµη οµάδα που 
υιοθετεί και εφαρµόζει την αλλαγή. Αργότερα, ακολουθεί η όψιµη πλειοψηφία και οι 
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αργοπορηµένοι, παραδοσιακοί τύποι ανθρώπων, οι οποίοι τελευταίοι υιοθετούν σε 
µικρότερο ή µεγαλύτερο βαθµό µια αλλαγή (Rogers, 2003). 
2.5.2   Το Μοντέλο της Εκπαιδευτικής Αλλαγής (Educational Change) 
Το Μοντέλο της εκπαιδευτικής αλλαγής (Educational Change) προτάθηκε από τον Michael 
Fullan, ο οποίος επικέντρωσε το έργο του στη µελέτη της εκπαιδευτικής αλλαγής και στους 
ανθρώπους που συµµετέχουν στη διαδικασία της αλλαγής. Ενώ, το µοντέλο του Rogers 
εστιάζει περισσότερο στα χαρακτηριστικά της καινοτοµίας και την υιοθέτησή της, το 
µοντέλο του Fullan επικεντρώνεται στο ρόλο και τις στρατηγικές όσων προωθούν την 
αλλαγή: Ποιές είναι οι συνέπειες της αλλαγής για τα άτοµα ή τους οργανισµούς που 
προωθούν ή αντιτίθενται·  Τι µπορούν να κάνουν οι υπεύθυνοι για να προωθήσουν την 
αλλαγή, για να ικανοποιήσουν τις ανάγκες και τις προτεραιότητες που υπάρχουν; Ο Fullan 
προτείνει ότι υπάρχουν τέσσερις φάσεις στη διαδικασία της αλλαγής: η έναρξη (initiation), 
η εφαρµογή (implementation), η διατήρηση (continuation), και το αποτέλεσµα (outcome) 
(Fullan, 1982, 1991). 
•   Έναρξη (initiation) 
Οι παράγοντες που επηρεάζουν τη φάση της έναρξης είναι: 
- Η ύπαρξη και η ποιότητα των καινοτοµιών (Existence and quality of innovations) 
- Η πρόσβαση στις καινοτοµίες (Access to innovations) 
- Η συγκατάθεση της κεντρικής διοίκησης (Advocacy from central administration) 
- Η συγκατάθεση των εκπαιδευτικών (Teacher advocacy) 
- Οι εξωτερικοί παράγοντες της αλλαγής (External change agents) 
•   Εφαρµογή (implementation) 
Η εφαρµογή της Αλλαγής επηρεάζεται από τρεις οµάδες σηµαντικών παραγόντων (Fullan 
& Stigelbauer, 1991): 
- τα χαρακτηριστικά της αλλαγής: η ανάγκη της αλλαγής, η σαφήνεια των στόχων 
και των αναγκών, η πολυπλοκότητα σε σχέση µε την έκταση των αλλαγών που 
απαιτούνται, η ποιότητα και η πρακτικότητα της αλλαγής 
- τα τοπικά χαρακτηριστικά: το σχολείο, η τοπική κοινωνία, η ηγεσία και οι 
εκπαιδευτικοί και  
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 11:35:38 EET - 137.108.70.7
52 
 
- τους εξωτερικούς παράγοντες: η πολιτεία και άλλοι παράγοντες. 
 •   ∆ιατήρηση (Continuation) 
Η διατήρηση αναφέρεται στην απόφαση για τη θεσµοθέτηση µιας καινοτοµίας που 
βασίζεται στην αντίδραση στην αλλαγή, η οποία µπορεί να είναι θετική ή αρνητική. Η 
διατήρηση εξαρτάται από το εάν: 
- Η αλλαγή ενσωµατώθηκε στη λειτουργική δοµή του σχολείου 
- Η αλλαγή έχει δηµιουργήσει µία κρίσιµη οµάδα από εκπαιδευτικούς και το 
∆ιευθυντή, που είναι εξειδικευµένοι και δεσµεύονται να τη διατηρήσουν 
- Η αλλαγή έχει θεσµοθετήσει διαδικασίες για τη συνεχή υποστήριξη 
•   Αποτέλεσµα (outcome). 
Η προσοχή στις παρακάτω προοπτικές για τη διαδικασία της αλλαγής µπορεί να 
διασφαλίσει ένα θετικό αποτέλεσµα: 
- Ενεργό ξεκίνηµα και συµµετοχή: η αλλαγή δεν τελειώνει µε την υιοθέτηση ή το 
αρχικό πλαίσιο εφαρµογής της, αλλά ξεκινά µε την επαφή και εξελίσσεται 
παράλληλα µε τη συνεχή αλληλεπίδραση µε το περιβάλλον και τις αλλαγές που 
φέρνει σε αυτό 
- Πίεση και ένταση στην εφαρµογή, υποστήριξη και διαπραγµάτευση 
- Αλλαγές στις δεξιότητες, τον τρόπο σκέψης και την ανάληψη δράσεων 
- Προέχει το πρόβληµα της κυριότητας της δέσµευσης για την αλλαγή 
Για την επιτυχία της αλλαγής απαιτείται (Fullan, 1993): 
- Σχεδιασµός, δηµιουργική επίλυση των προβληµάτων, όραµα, αποκέντρωση, 
αλλαγή του συστήµατος 
- ∆υναµική αλληλεξάρτηση της ευθύνης της πολιτείας και της τοπικής αυτονοµίας 
- Συνεργασία των ατόµων και των κοινωνικών φορέων 
- Εσωτερική σύνδεση µε τον ίδιο τον εαυτό µας, τον οργανισµό και εξωτερικές 
συνδέσεις µε τους άλλους και το περιβάλλον του οργανισµού. 
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2.5.3.   Οι Συνθήκες Αλλαγής του Ely 
O Ely αναφέρει οκτώ προϋποθέσεις ή συνθήκες για την αλλαγή, οι οποίες αναφέρονται 
στους παράγοντες του περιβάλλοντος που επηρεάζουν την εφαρµογή της διαδικασίας της 
αλλαγής (Ely, 1990, 1999). Αυτές οι συνθήκες θα πρέπει να ικανοποιούνται για τη 
διευκόλυνση της αλλαγής: 
i. ∆υσαρέσκεια για την υπάρχουσα κατάσταση (status quo): αναφέρεται σε µια 
συναισθηµατική ταλαιπωρία, ως αποτέλεσµα της χρήσης των τρεχουσών διαδικασιών ή 
των τεχνολογιών, οι οποίες γίνονται αντιληπτές ως ανεπαρκείς, ατελέσφορες ή µη 
ανταγωνιστικές. 
ii. Επαρκής χρόνος: αφορά στην προθυµία των οργανώσεων να παράσχουν τον 
απαιτούµενο αµειβόµενο υπηρεσιακό χρόνο στους χρήστες, για να εξοικειωθούν µε τις 
νέες δεξιότητες ή τη διαδικασία για να χρησιµοποιήσουν την καινοτοµία, καθώς και στην 
προθυµία του χρήστη να αφιερώσει χρόνο για να αναπτύξει τις νέες δεξιότητες. 
ii. Πόροι: αναφέρεται στη διαθεσιµότητα και τη δυνατότητα πρόσβασης στους 
απαιτούµενους πόρους για την εφαρµογή της καινοτοµίας. 
iv. Γνώσεις και δεξιότητες: αναφέρεται στην κατοχή ή και στην απόκτηση από τους 
χρήστες των αναγκαίων γνώσεων και δεξιοτήτων για την αποτελεσµατική υιοθέτηση της 
καινοτοµίας. Αυτή η συνθήκη, επίσης, αναφέρεται και στην αίσθηση της 
αυτοαποτελεσµατικότητας των χρηστών για τη χρήση της καινοτοµίας. 
v. Ανταµοιβές και κίνητρα: αναφέρονται στις εγγενείς ή εξωγενείς ανταµοιβές ως 
αποτέλεσµα εφαρµογής της καινοτοµίας. 
vi. Συµµετοχή: αναφέρεται σε όσους εµπλέκονται στη διαδικασία εφαρµογής της 
καινοτοµίας και τη συµµετοχή τους στη διαδικασία λήψης αποφάσεων για την υιοθέτηση 
και εφαρµογή της καινοτοµίας. 
vii. ∆έσµευση (Commitment): αναφέρεται στην αντίληψη που έχουν οι χρήστες της 
καινοτοµίας για την υποστήριξη που τους παρέχεται από τους ηγέτες ή όσους έχουν την 
ευθύνη εφαρµογής της καινοτοµίας.  
viii. Ηγεσία: αναφέρεται στην αίσθηση της ιδιοκτησίας (ownership) της καινοτοµίας, της 
δέσµευσης απέναντι στην καινοτοµία και της υποστήριξης που δίνεται από τους ηγέτες που 
διαχειρίζονται τις καθηµερινές δραστηριότητες εφαρµογής της καινοτοµίας προς τους 
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χρήστες της καινοτοµίας. 
Σε πολλές έρευνες και διδακτορικές διατριβές Bauder (1993), Jeffery (1993), Ravitz (1999) 
έχει διερευνηθεί ο ρόλος των συνθηκών αλλαγής του Ely για την αποτελεσµατική 
εφαρµογή αλλαγών και καινοτοµιών (Brown, 2008). 
2.5.4  Το Μοντέλο Υιοθέτησης της Τεχνολογίας των Hooper και Rieber 
Οι Hooper και Rieber, πρότειναν ένα Μοντέλο για την πληρέστερη κατανόηση τόσο των 
φάσεων υιοθέτησης της τεχνολογίας όσο και των παραδοσιακών και σύγχρονων 
εφαρµογών της τεχνολογίας στην εκπαίδευση (Hooper & Rieber, 1995). 
Σχήµα 1.  Μοντέλο υιοθέτησης της τεχνολογίας στην εκπαίδευση (Hooper & Rieber,  
1995). 
 
Σύµφωνα µε το Μοντέλο, η πλήρης δυνατότητα οποιασδήποτε εκπαιδευτικής τεχνολογίας 
µπορεί να συνειδητοποιηθεί µόνο, όταν οι εκπαιδευτικές διαδικασίες προχωρούν µέσω και 
των πέντε σταδίων. ∆ιαφορετικά η τεχνολογία θα χρησιµοποιηθεί µε λαθεµένο πιθανά 
τρόπο ή εν τέλει, θα απορριφθεί από τους εκπαιδευτικούς στην πράξη (Marcinkiewicz, 
1994·  Rieber & Welliver, 1989). Ο παραδοσιακός ρόλος της τεχνολογίας στην εκπαίδευση 
Ο παραδοσιακός ρόλος 
της τεχνολογίας στην 
εκπαίδευση περιορίζεται 
στις πρώτες τρεις φάσεις 
 Εξέλιξη (evolution)  Οι σύγχρονες παιδαγωγικές 
απόψεις έχουν ως στόχο η 
τεχνολογία να υιοθετηθεί 
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συνήθως περιορίζεται στις πρώτες τρεις φάσεις, ενώ σύµφωνα µε τις σύγχρονες 
παιδαγωγικές απόψεις ο στόχος είναι η τεχνολογία να υιοθετηθεί µέχρι τη φάση της 
εξέλιξης (evolution). 
Το Μοντέλο υιοθέτησης της τεχνολογίας (σχήµα 1) περιλαµβάνει πέντε φάσεις υιοθέτησης 
της τεχνολογίας στην εκπαίδευση: την εξοικείωση (familiarization), τη χρησιµοποίηση 
(utilization), την ενσωµάτωση (integration), τον επαναπροσανατολισµό (reorientation) και 
την εξέλιξη (evolution) (Hooper & Rieber, 1995). 
Εξοικείωση: Η φάση της εξοικείωσης (familiarization) αναφέρεται στην αρχική έκθεση και 
εµπειρία µε την τεχνολογία. Σε αυτή τη φάση, ο εκπαιδευτικός απλά εξοικειώνεται µε τις 
ΤΠΕ. Όλα είναι ακόµη στη µνήµη της εµπειρίας και καµία εφαρµογή των ΤΠΕ δεν γίνεται 
στην πράξη (Hokanson & Hooper, 2004). 
Χρησιµοποίηση: Στη φάση της χρησιµοποίησης (utilization) ο εκπαιδευτικός δοκιµάζει τις 
ΤΠΕ στην τάξη, αλλά υπάρχει ο εγγενής κίνδυνος να απορρίψει πιθανά τη χρήση τους µε 
την εµφάνιση των πρώτων προβληµάτων, επειδή δεν έχει αναλάβει καµία δέσµευση. Οι 
ΤΠΕ υποστηρίζουν την αποτελεσµατικότερη επίτευξη των µαθησιακών στόχων, αλλά είναι 
ελάχιστες ή πολύ λίγες οι ποιοτικές αλλαγές στη δοµή της διδασκαλίας. 
Ενσωµάτωση: Η φάση της ενσωµάτωσης (integration) αντιπροσωπεύει τη φάση καµπή 
(break through), όταν ένας εκπαιδευτικός συνειδητά αποφασίζει να αξιοποιήσει τις ΤΠΕ 
στη µαθησιακή διαδικασία. Στη φάση αυτή, εάν οι ΤΠΕ ξαφνικά δεν είναι διαθέσιµες ο 
εκπαιδευτικός δεν µπορεί να συνεχίσει τη διδασκαλία και να ολοκληρώσει τις 
προσχεδιασµένες δραστηριότητες. Οι ΤΠΕ συντελούν στη χρησιµοποίηση νέων 
εκπαιδευτικών µεθόδων και στην αξιοποίηση του Η/Υ ως γνωστικού εργαλείου (Jonassen, 
1996). Ως εκ τούτου, η αναγκαιότητα και η δαπανησιµότητα (expendability) της 
τεχνολογίας είναι το κρισιµότερο χαρακτηριστικό αυτής της φάσης (Marcinkiewicz, 1994). 
Αν και, για πολλούς η ενσωµάτωση είναι το τέλος του προτύπου υιοθέτησης, ουσιαστικά 
αντιπροσωπεύει µόνο την αρχή κατανόησης της εκπαιδευτικής τεχνολογίας και για 
µερικούς αποτελεί την αρχή µιας επαγγελµατικής «µεταµόρφωσης» µέσα από τη µετάβαση 
και στις επόµενες φάσεις υιοθέτησης των ΤΠΕ. 
Επαναπροσανατολισµός: Στη φάση του επαναπροσανατολισµού (reorientation) οι 
εκπαιδευτικοί επανεξετάζουν και ξανα-κατανοούν το σκοπό και τη λειτουργία της τάξης, 
µε βασικό χαρακτηριστικό ότι το κέντρο ενδιαφέροντος της τάξης είναι η µάθηση του 
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µαθητή παρά η διδασκαλία του εκπαιδευτικού·  ο µαθητής γίνεται το θέµα, παρά το 
αντικείµενο της εκπαίδευσης. Ο ρόλος του δασκάλου είναι να δηµιουργήσει ένα 
µαθησιακό περιβάλλον που υποστηρίζει και διευκολύνει τους µαθητές, καθώς αυτοί 
κατασκευάζουν και µοιράζονται τη γνώση τους. Η χρήση των ΤΠΕ εµφανίζεται ως 
πρόκληση για τον επαναπροσανατολισµό του προγράµµατος σπουδών και την 
επανεξέταση των µαθησιακών στόχων µε την υιοθέτηση διαφορετικών εκπαιδευτικών 
µεθόδων µέσω της χρήσης των Νέων Τεχνολογιών. 
Εξέλιξη: Η υιοθέτηση του Μοντέλου ολοκληρώνεται µε τη φάση της εξέλιξης (evolution), 
όπου επιτυγχάνεται µια συνολική ενσωµάτωση των ΤΠΕ σε όλες τις θεµατικές περιοχές 
µέσα από την αναµόρφωση του αναλυτικού προγράµµατος. Οι ΤΠΕ γίνονται ένα εργαλείο 
που διατρέχουν όλες τις διαδικασίες της διδασκαλίας και της µάθησης. Η τελική φάση της 
εξέλιξης λειτουργεί ως µια υπενθύµιση ότι το εκπαιδευτικό σύστηµα πρέπει να συνεχίσει 
να εξελίσσεται και να προσαρµόζεται για να παραµείνει ζωντανό και αποτελεσµατικό. Σε 
διαχρονικό και εξελικτικό επίπεδο οι ΤΠΕ, όπως και κάθε τεχνολογία, γίνονται λιγότερο 
σηµαντικές αυτές καθ’ αυτές. Εκείνο που διαφοροποιεί τις εκάστοτε εµφανιζόµενες 
τεχνολογίες, τα τεχνολογικά εν γένει µέσα, είναι οι δυνατότητες που παρέχουν για την 
εφαρµογή διαφορετικών µεθόδων διδασκαλίας. Το ιδιαίτερα σηµαντικό είναι το επίπεδο 
καινοτοµίας, ο βαθµός υιοθέτησης της αλλαγής και ο βαθµός βελτίωσης της εκπαιδευτικής 
διαδικασίας και της διδακτικής αποτελεσµατικότητας (Hokanson & Hooper, 2004). 
2.5.5   Το Μοντέλο Αποδοχής της Τεχνολογίας (TAM) 
Το Μοντέλο Αποδοχής της Τεχνολογίας (Technology Acceptance Model-TAM)  αποτελεί 
µια από τις σηµαντικότερες θεωρητικές προσεγγίσεις αποδοχής της τεχνολογικής 
καινοτοµίας (Ma & Anderson 2005). Χρησιµοποιείται ευρέως για να προβλέψει την 
αποδοχή των ΝΤ και η βασικότερη παραδοχή του είναι ότι η αποδοχή µιας τεχνολογίας 
εξαρτάται από την αντίληψη του χρήστη για τη χρησιµότητα και την ευχρηστία της 
(Benbasat & Barki, 2007·  King & He, 2006). 
Το Μοντέλο TAM προτάθηκε από τον Fred Davis (1989) κατά την εκπόνηση της 
διδακτορικής του διατριβής. Ο Davis υποστήριξε ότι η χρήση ενός συστήµατος (actual 
system usage) έρχεται ως συνέπεια των κινήτρων που ωθούν τον χρήστη (user’s 
motivation) να τo χρησιµοποιήσει και ότι τα κίνητρα επηρεάζονται άµεσα από τα 
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Για να εξηγήσει τα κίνητρα του χρήστη, ο Davis χρησιµοποίησε τη θεωρία της 
αιτιολογηµένης δράσης (Theory of Reasoned Action - TRA) (Fishbein & Ajzen, 1975). Με 
βάση τη θεωρία TRA προτείνεται ένα µοντέλο, όπου η κινητοποίηση ενός χρήστη 
προκειµένου να χρησιµοποιήσει ένα σύστηµα προσδιορίζεται από τη Στάση του χρήστη 
απέναντι στη Χρήση του συστήµατος και η οποία καθορίζεται από την Αντιληπτή 








Οι δύο αυτοί παράγοντες προσδιορίζονται τόσο από τα χαρακτηριστικά του συστήµατος 
όσο και από τα χαρακτηριστικά, τις γνώσεις, τις δυνατότητες και τις επιθυµίες του χρήστη 
(Davis, 1989). Αργότερα ο Davis συµπεριέλαβε περισσότερες µεταβλητές στο µοντέλο και 
τροποποίησε τις µεταξύ τους σχέσεις, ενώ άλλοι ερευνητές εφάρµοσαν το Μοντέλο µε 
επιτυχία και πρότειναν µια σειρά επεκτάσεων (Detmar, Straub & Andrew, 2007). 
 



















Σχήµα 3.  Το Αρχικό Μοντέλο ΤΑΜ (Davis,1989) 
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Η σηµασία της Αντιληπτής Χρησιµότητας και της Αντιληπτής Ευκολίας Χρήσης για την 
διαµόρφωση της συµπεριφοράς του χρήστη, είχαν επισηµανθεί και σε προγενέστερες 
µελέτες από αυτές του Davis, αν και συχνά αναφέρονταν µε διαφορετικά ονόµατα (Lee, 
Fiore & Kim, 2006). Ο όρος Αντιληπτή Χρησιµότητα αναφέρεται στο βαθµό που ένα άτοµο 
πιστεύει ότι µια συγκεκριµένη τεχνολογία είναι χρήσιµη για αυτό, ενώ ο όρος Αντιληπτή 
Ευκολία Χρήσης αναφέρεται στο βαθµό που ένα άτοµο πιστεύει ότι η χρήση µιας 
συγκεκριµένης τεχνολογίας δεν θα απαιτήσει από αυτό ιδιαίτερη προσπάθεια (σωµατική ή 
πνευµατική) (Davis, 1989). Η Στάση Απέναντι στη Χρήση ορίζεται ως η θετική η αρνητική 
προδιάθεση του ατόµου απέναντι στην χρήση µιας νέας τεχνολογίας (Davis, Bagozzi & 
Warshaw, 1992). 
Οι Davis, Bagozzi Warshow (1989) εισήγαγαν τη µεταβλητή της «Συµπεριφορικής 
Πρόθεσης Χρήσης» (Behavioral Intention to Use) (σχήµα, 4), η οποία επηρεάζεται άµεσα 
από την Αντιληπτή Χρησιµότητα και την οποία ένα άτοµο µπορεί να εµφανίσει χωρίς να 






Βρέθηκε ότι η Αντιληπτή Χρησιµότητα και η Αντιληπτή Ευκολία Χρήσης είχαν άµεση 
επίδραση στην Συµπεριφορική Πρόθεση Χρήσης και αφαιρέθηκε η µεταβλητή της Στάσης 
Απέναντι στη Χρήση (Venkatesh & Davis, 2000). 
Σε άλλες µελέτες διερευνήθηκε ο ρόλος της Αντιληπτής Χρησιµότητας, όταν η χρήση µιας 
τεχνολογίας δεν είναι προαιρετική, όπως συµβαίνει στους περισσότερους χώρους εργασίας 
(King & He, 2006). Προτάθηκε το Μοντέλο ΤΑΜ 2 (σχήµα 5), µε µια σειρά από 










Πρόθεση   
Χρήσης 
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παράγοντες που προσδιορίζουν την Αντιληπτή Χρησιµότητα και επιδρούν έµµεσα στη 













Ο Venkatesh (2000) εµπλούτισε το Μοντέλο ΤΑΜ 2 µε την προσθήκη µιας σειράς 
προσδιοριστικών παραγόντων της Αντιληπτής Ευκολίας Χρήσης, τους οποίους ενέταξε στην 
κατηγορία «Άγκυρα» (Anchor) και η οποία περιλαµβάνει 4 µεταβλητές, την αυτο-
αποτελεσµατικότητα χρήσης Η/Υ, την αντίληψη εξωτερικού ελέγχου, το άγχος µε τους 
Η/Υ και τη διάθεση για παιχνίδι µε τους Η/Υ και στην κατηγορία «Προσαρµογή» 
(Adjustment) που περιλαµβάνει δύο µεταβλητές, την αντιληπτή απόλαυση και την 
αντικειµενική χρησιµότητα. 
Στις περιπτώσεις που η βασική και οι εκτεταµένες εκδοχές του Μοντέλου ΤΑΜ δεν 
ταιριάζουν µε τα ειδικά χαρακτηριστικά, τις ανάγκες και τους περιορισµούς µιας 





















Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 11:35:38 EET - 137.108.70.7
60 
 
τεχνολογίας, έγινε ευρεία προσαρµογή του µοντέλου µε την προσθήκη ή την αφαίρεση 
µεταβλητών και την αλλαγή των µεταξύ τους σχέσεων (King & He, 2006). 
Για παράδειγµα, ο Shin (2007) προκειµένου να µελετήσει την αποδοχή του φορητού 









Παρά την ευρύτατη διάδοσή του, το Μοντέλο TAM έχει ορισµένους περιορισµούς. Ο 
βασικότερος εξ αυτών είναι η έλλειψη ενός οργανωµένου µηχανισµού για την εισαγωγή 
στο Μοντέλο εξειδικευµένων µεταβλητών σχετικών µε την εκάστοτε διερευνόµενη 
τεχνολογία. Σε πολλές περιπτώσεις η Αντιληπτή Χρησιµότητα και η Αντιληπτή Ευκολία 
Χρήσης δεν αποτελούν τους µόνους παράγοντες που επηρεάζουν τη Στάση Απέναντι στη 
Χρήση µιας τεχνολογίας και τη Συµπεριφορική Πρόθεση Χρήσης µιας τεχνολογίας. Η 
αδυναµία αυτή οδήγησε στη διαρκή δηµιουργία βελτιωµένων εκδόσεων του ΤΑΜ 
(Benbasat & Barki, 2007). 
Ένας άλλος σηµαντικός περιορισµός του Μοντέλου ΤΑΜ είναι η αποκλειστική χρήση της 
αυτο-αξιολόγησης από τα όργανα µέτρησής του (King & He, 2006), η οποία παρουσιάζει 

















Στάση Απέναντι στη 
Χρήση 
Σχήµα 6.  Αποδοχή χρήσης φορητού ιντερνέτ (Shin, 2007) 
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Μοντέλου αποτελεί η επικέντρωσή του στις περιπτώσεις, όπου η υιοθέτηση µιας 
καινοτοµίας είναι εθελοντική. Αυτή την αδυναµία προσπάθησαν να αντιµετωπίσουν οι 
Venkatesh και Davis  (2000) µε το TAM 2 και ο Venkatesh (2000) µε το Εκτεταµένο 
TAM. Η αδυναµία αυτή αποτελεί έναν σηµαντικό αποτρεπτικό παράγοντα για τη χρήση 
του Μοντέλου ΤΑΜ σε περιβάλλοντα εργασίας, όπως αυτό στο οποίο επικεντρώνεται η 
παρούσα διατριβή. 
2.6   Το Μοντέλο Concerns-Based Adoption Model - CBAM 
Για την αποτελεσµατική εφαρµογή κάθε καινοτοµίας στην εκπαίδευση οι ίδιοι οι 
εκπαιδευτικοί είναι ο παράγοντας κλειδί, αφού καλούνται να κατανοήσουν το περιεχόµενο 
της αλλαγής, τον τρόπο εφαρµογής της και να είναι ικανοί να επιτύχουν τα αναµενόµενα 
αποτελέσµατα. Η εισαγωγή µιας εκπαιδευτικής αλλαγής εξαρτάται από το τι και πώς 
σκέφτονται και πράττουν οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί γι’ αυτό και είναι σηµαντικό να 
συνεκτιµηθεί η ανθρώπινη πλευρά της αλλαγής (Fullan, 2007· Sztajn, 2003) και ανησυχίες 
που βιώνουν υιοθετώντας την αλλαγή (Fullan & Miles,1992).  
Με αφορµή την έρευνα για τις ανησυχίες των εκπαιδευτικών που έγινε για πρώτη φορά 
από το Fuller (1969), ο Hall και οι συνεργάτες του ανέπτυξαν ένα µοντέλο ανησυχιών, 
ευρύτερα γνωστό ως CBAM (Concerns Based Adoption Model).  
Το Μοντέλο Υιοθέτησης µε Βάση τις Ανησυχίες (Concerns-Based Adoption Model-CBAM), 
όπως αναλύεται στη συνέχεια, συγκροτεί ένα εννοιολογικό πλαίσιο για την κατανόηση και 
διαχείριση της διαδικασίας της αλλαγής και αναπτύχθηκε µέσα από µια υπερδεκαετή 
ερευνητική προσπάθεια των Hall και Hord (Hall & Hord, 1987).       Αναλύεται σε τρεις 
διαστάσεις στα Στάδια Ανησυχίας (Stages of Concern), το Επίπεδο Χρήσης (Levels Use) και 
τις Συνιστώσες της Καινοτοµίας (Innovation Components -Configurations). Περιλαµβάνει 
τα εργαλεία για την κατανόηση και διαχείριση της διαδικασίας της αλλαγής, όπως η 
κλίµακα των Σταδίων Ανησυχίας (The Stages of Concern Questionnaire-SoCQ) (Hall et al., 
1977), ο ∆είκτης Επιπέδου Χρήσης (Level of Usage - LoU) Hall, Loucks, Rutherford & 
Newlove, 1975·  Hall, Loucks, Rutherford & Newlove, 1975) και η διερεύνηση των 
Συνιστωσών της Καινοτοµίας (Hord, Stiegelbauer et al., 2006). 
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Το µοντέλο CBAM (Hall, George, & Rutherford, 1977·  Hall & Hord, 1987, 2001) εστιάζει 
στους συµµετέχοντες κατά τη διαδικασία εφαρµογής µιας αλλαγής ή καινοτοµίας και είναι 
ευρέως αποδεκτό στο χώρο της εκπαιδευτικής έρευνας, ειδικά για τη µελέτη των 
διαδικασιών υιοθέτησης εκπαιδευτικών αλλαγών και καινοτοµιών. Είναι κατάλληλο για τη 
µέτρηση της τεχνολογικής αλλαγής στους εκπαιδευτικούς, όπως είναι η παιδαγωγική 
ενσωµάτωση των ΤΠΕ, αφού εστιάζει στην κατανόηση των προσωπικών στάσεων, 
αντιλήψεων, σκέψεων, εκτιµήσεων και γενικότερα στις ανησυχίες που εκφράζουν οι ίδιοι 
οι εκπαιδευτικοί κατά τη διαδικασία εισαγωγής µιας νέας καινοτοµίας (Adams, 2002·  
Ansah & Johnson, 2003·  Casey, Harris & Rakes, 2004·  Dobbs, 2004·  Todd, 1993·  
Gershner et al., 2001·  Gwele, 1997·  Lienert, Sherrill, & Myers, 2001·  Newhouse, 2001).  
Το Μοντέλο CBAM στηρίζεται στις παρακάτω σηµαντικές παραδοχές: α) Η αλλαγή είναι 
µια διαδικασία και το σχέδιο για την αλλαγή πρέπει να έχει έναν στρατηγικό χαρακτήρα, β) 
Οι πολιτικές καινοτοµίας για την εκπαίδευση έχουν την ανάγκη µιας πολυετούς 
υποστήριξης κατά την εφαρµογή τους, γ) Η εφαρµογή µιας καινοτοµίας απαιτεί χρόνο και 
συχνά κατά τη διάρκεια των πρώτων σταδίων εφαρµογής οι συµµετέχοντες στην 
καινοτοµία καταλήγουν στο λαθεµένο συµπέρασµα ότι η καινοτοµία δεν είναι 
αποτελεσµατική. Αυτό συνήθως συµβαίνει όταν δεν έχουν αρκετό χρόνο να αφιερώσουν 
στην εφαρµογή της καινοτοµίας ή γιατί δεν τους παρέχεται ουσιαστική υποστήριξη για την 
εφαρµογή της (Hall & Hord, 2001). 
Προσφέρει µια σειρά από σηµαντικούς τρόπους για την κατανόηση της διαδικασίας της 
αλλαγής και ειδικά των ατόµων που συµµετέχουν στην αλλαγή. Το Μοντέλο CBAM 
βασίζεται σε µια σειρά από υποθέσεις ως προς την εκπαιδευτική αλλαγή, όπως ότι (Hord et 
al., 1987, p.p. 5-6): 
 
i. Η αλλαγή είναι µια διαδικασία και δεν αποτελεί ένα γεγονός. 
ii. Η αλλαγή πραγµατοποιείται από τα άτοµα. 
iii. Η αλλαγή είναι µια πολύ προσωπική εµπειρία. 
iv. Η αλλαγή συνεπάγεται αύξηση της επαγγελµατικής ανάπτυξης. 
v. Η αλλαγή είναι καλύτερα κατανοητή µέσα στα λειτουργικά της πλαίσια. 
vi. Το επίκεντρο της διευκόλυνσης θα πρέπει να εστιάζει στα εµπλεκόµενα  
   άτοµα, στις ίδιες τις καινοτοµίες και στο πλαίσιο εφαρµογής τους. 
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Το Μοντέλο CBAM διαφέρει από τα υπόλοιπα µοντέλα υιοθέτησης καινοτοµιών και 
αλλαγών ως προς το βασικό ενδιαφέρον που επιδεικνύει για τα άτοµα που συµµετέχουν 
στην αλλαγή και είναι αυτά τα οποία πρέπει να εφαρµόσουν την αναµενόµενη 
εκπαιδευτική αλλαγή. Το ενδιαφέρον, επίσης, εστιάζεται στο πώς οι ηγέτες µπορούν να 
διευκολύνουν ή να εµποδίσουν την εκπαιδευτική αλλαγή (Ansah, & Johnson, 2003). Έχει 
ευρεία αποδοχή στο χώρο της εκπαιδευτικής έρευνας, αφού εστιάζει στους συµµετέχοντες 
στην εισαγωγή µιας νέας καινοτοµίας, προσπαθώντας να κατανοήσει τις στάσεις, τις 
αντιλήψεις, τις σκέψεις και τις εκτιµήσεις των ατόµων ως προς τη χρήση της νέας 
καινοτοµίας (Adams, 2002·  Ansah & Johnson, 2003·  Dobbs, 2004). 
Βασική αρχή του Μοντέλου CBAM είναι η παραδοχή ότι ένας σηµαντικός παράγοντας σε 
οποιαδήποτε διαδικασία αλλαγής είναι τα ίδια τα άτοµα τα οποία καλούνται να την 
υλοποιήσουν και ότι µια οργάνωση δεν µπορεί να αλλάξει εάν δεν αλλάζουν τα ίδια τα 
µέλη που την αποτελούν (Hall & Hord, 1987, 2001). 
Η ανάδειξη και η αναγνώριση των ανησυχιών των ίδιων των εκπαιδευτικών και η παροχή 
της αναγκαίας και κατάλληλης υποστήριξης, µπορεί να βοηθήσει στην υπέρβαση των 
ανησυχιών και τη διευκόλυνση της αλλαγής. Η ανάδειξη και η διευθέτηση των ανησυχιών, 
που οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί εκδηλώνουν σε ένα στάδιο ή µια φάση εφαρµογής της 
καινοτοµίας, µπορεί να συντελέσει στη µετακίνηση προς ένα υψηλότερο στάδιο και 
επίπεδο εφαρµογής της καινοτοµίας. Σε αντίθετη περίπτωση, µια ενδεχόµενη παράβλεψη ή 
και απόρριψη των ανησυχιών των εκπαιδευτικών θα οδηγούσε σε µια πιθανή ένταση των 
ανησυχιών µε αρνητικές επιπτώσεις στην επιτυχή εφαρµογή της καινοτοµίας. Πολλές 
εκπαιδευτικές καινοτοµίες οδηγούνται σε αποτυχία, επειδή οι διευκολυντές της αλλαγής 
δεν στοχεύουν στην ανάδειξη και την κατανόηση των συγκεκριµένων σταδίων ανησυχίας 
(Stages of Concern) των εκπαιδευτικών (Loucks & Hall, 1977·  Petherbridge, 2007). 
Το µοντέλο CBAM αναδεικνύει ότι οι ανησυχίες των εκπαιδευτικών είναι θεµιτές και 
αναµενόµενες και ότι οι εξατοµικευµένες και εστιασµένες παρεµβάσεις συντελούν στην 
εξάλειψη των εµποδίων κατά τη διαδικασία εφαρµογής της αλλαγής. Εστιάζει στην 
εµπειρία των εκπαιδευτικών που συµµετέχουν στη διαδικασία της αλλαγής και 
προσπαθούν να εφαρµόσουν νέες διδακτικές πρακτικές (Anderson, 1997), όπως είναι η 
υιοθέτηση και παιδαγωγική ενσωµάτωση των ΤΠΕ. Η προσέγγιση της αλλαγής µε βάση τις 
ανησυχίες αντιµετωπίζει βασικές πτυχές της διαδικασίας της αλλαγής και παρέχει 
συµβουλές για την επίτευξη ενός υψηλότερου επιπέδου επιτυχηµένης εφαρµογής της 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 11:35:38 EET - 137.108.70.7
64 
 
εκπαιδευτικών καινοτοµιών. Οι ανησυχίες, όπως προτείνονται στο µοντέλο CBAM, έχουν 
βασικές διαγνωστικές διαστάσεις για την εφαρµογή µιας καινοτοµίας και θα πρέπει να 
εξετάζονται κατά το σχεδιασµό των εκπαιδευτικών παρεµβάσεων και αλλαγών. 
Οι ανησυχίες ορίζονται ως µια σύνθετη αναπαράσταση των συναισθηµάτων, ανησυχιών, 
προβληµατισµών και στόχων (Hall, George & Rutherford, 1977·  Hall & Hord, 1987, 2001) 
των ατόµων που καλούνται να υλοποιήσουν µια καινοτοµία. Το Μοντέλο Υιοθέτησης µε 
Βάση τις Ανησυχίες (Concerns-Based Model-CBAM) είναι ένα εννοιολογικό πλαίσιο 
βασισµένο στην εµπειρία, αφορά στην παράλληλη, φυσική και αναπτυξιακή, διαδικασία 
της αλλαγής, σύµφωνα µε την οποία κάθε ένας που συµµετέχει σε κάτι νέο ή διαφορετικό 
ακολουθεί τη σωστή πορεία εφαρµογής (Horsley & Loucks-Horsley,1998). Περιγράφει την 
αναπτυξιακή διαδικασία των ατοµικών εµπειριών κατά την εφαρµογή µιας καινοτοµίας και 
τη συµµετοχή στην επαγγελµατική ανάπτυξη του προσωπικού (Hall & Hord, 1987). 
Επίσης, παρέχει τη διαδικασία διερεύνησης της ατοµικής αλλαγής µέσα από τα Επίπεδα 
Ανησυχίας (Stages Concern-SOC) που βιώνουν οι συµµετέχοντες στην προσπάθεια 
υιοθέτησης µιας νέας καινοτοµίας (Hall & Hord, 2001). Τα Επίπεδα Ανησυχίας (SOC) 
καθορίζουν τις ανησυχίες των πιθανών χρηστών ή όσων υιοθετούν την αλλαγή, ως 
σύνθετες απεικονίσεις των σκέψεων, των συναισθηµάτων, των ανησυχιών, και των 
εκτιµήσεων σχετικά µε ένα συγκεκριµένο ζήτηµα καινοτοµίας (Hall, George, & 
Rutherford, 1977·  Hall & Hord, 1987, 2001). 
∆ιάφορες µελέτες που εξετάζουν την εισαγωγή καινοτοµιών στην εκπαίδευση έχουν 
βασιστεί στα Στάδια Ανησυχίας (SοC) του Μοντέλου CBAM, αφού παρέχει στους ερευνητές 
τις διαδικασίες διερεύνησης των συναισθηµάτων και των αντιλήψεων των ατόµων που 
συµµετέχουν σε µια διαδικασία αλλαγής και σε πολλές περιπτώσεις προσδιορίζουν 
ορισµένα χαρακτηριστικά, όπως, για παράδειγµα, το βαθµό κατάρτισης που µπορεί να 
επηρεάσει την ένταση ενός σταδίου ανησυχίας (Adams, 2002·  Ansah & Johnson, 2003· 
Dobbs, 2004·  Liu, & Huang, 2005). 
Σύµφωνα µε τη θεωρία των Σταδίων Ανησυχίας (SOC), η αλλαγή των ανησυχιών ενός 
ατόµου συντελείται καθώς ο χρήστης ειδικεύεται περισσότερο στη χρήση µιας καινοτοµίας 
και σταδιακά περνάει από τα Στάδια της Συνειδητοποίησης, της Ατοµικότητας, της 
∆ιαχείρισης, και του Αντίκτυπου (Awareness, Self, Management, Impact) (Hall, George, & 
Rutherford, 1977·  Hall & Hord, 1987, 2001). Οι ανησυχίες των χρηστών (π.χ. οι 
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ψυχολογικές πτυχές των συγκινήσεων, των αντιλήψεων, των στάσεων και των 
συναισθηµάτων), που σχετίζονται µε την υιοθέτηση των νέων εκπαιδευτικών τεχνολογιών, 
εµφανίζονται να αναπτύσσονται µε βάση τις προηγούµενες ανησυχίες µε τη χαµηλότερη 
ένταση, για να µπορέσουν να προκύψουν οι επόµενες ανησυχίες µε την αυξανόµενη 
ένταση (Hall & Hord, 1987, 2001·  Hall, George, & Rutherford, 1977). 
Ωστόσο, είναι δυνατόν ένα άτοµο να εκφράσει τις ανησυχίες του ταυτόχρονα σε 
περισσότερα από ένα στάδια. Για παράδειγµα, ένας εκπαιδευτικός µπορεί να έχει τις 
Προσωπικές Ανησυχίες για το πώς η εφαρµογή των ΤΠΕ µπορεί να έχει επιπτώσεις στην 
καθηµερινή εργασία του και τις Ανησυχίες του Αντίκτυπου, σχετικά µε το πώς η εφαρµογή 
των ΤΠΕ θα αλλάξει τον τρόπο που εργάζεται µε τους µαθητές ή συνεργάζεται µε τους 
συναδέλφους του. Οι ανησυχίες θα πρέπει να εκδηλώνονται µε χαµηλότερη ένταση σε ένα 
Στάδιο προκειµένου να γίνουν εντονότερες σε ένα επόµενο Στάδιο. Ενώ κανονικά, η 
αύξηση της έντασης των ανησυχιών βαίνει από τις Προσωπικές (Self) ανησυχίες προς τις 
ανησυχίες του Αντίκτυπου (Impact), είναι δυνατόν οι Προσωπικές ανησυχίες να ενταθούν 
κατά τη διάρκεια των µεταγενέστερων σταδίων της διαδικασίας υιοθέτησης της χρήσης 
των ΤΠΕ, µε αποτέλεσµα να προκληθεί παλινδρόµηση. Η κατανόηση των ανησυχιών ενός 
ατόµου για µια καινοτοµία περιλαµβάνει τον προσδιορισµό του µέγιστου σταδίου 
ανησυχίας (SOC) του ατόµου, δηλαδή η επισήµανση του σταδίου µε τη µεγαλύτερη 
ένταση στο οποίο βρίσκεται αυτήν την περίοδο το άτοµο και έτσι η εστίαση και ο 
προσδιορισµός της ατοµικής του ενέργειας και του χρόνου µετάβασης στα επόµενα στάδια 
(Hall & Hord, 2001). Οι ανησυχίες ενός ατόµου διαφέρουν στην ένταση ανάλογα µε 
ποικίλους παράγοντες, όπως η χρήση της καινοτοµίας και η συµµετοχή σε δραστηριότητες 
επαγγελµατικής ανάπτυξης σχετικές µε την εφαρµοζόµενη καινοτοµία (Adams, 2002·  Hall 
& Hord, 2001). Η έρευνα των Ansah & Johnson (2003) κατέληξε σε παρόµοια 
συµπεράσµατα µε την έρευνα των Hall & Hord (1987), ότι τα στάδια όπου οι ανησυχίες 
είναι περισσότερο ή λιγότερο έντονες ποικίλουν, καθώς προχωρεί η εφαρµογή της 
αλλαγής. Η γνώση των σταδίων της ανησυχίας και οι κατάλληλες παρεµβάσεις 
διευκολύνουν το ρόλο των εκπαιδευτικών ηγετών στην εξυπηρέτηση των στόχων της 
αλλαγής (Ansah, & Johnson, 2003·  Çetinkaya, 2012). 
Μέσα από τις διάφορες έρευνες έχει κατανοηθεί η χρησιµότητα των Σταδίων Ανησυχίας 
(SOC) στον προσδιορισµό του εντονότερου σταδίου της ανησυχίας όσων συµµετέχουν σε 
µια καινοτοµία. Αυτό έγινε σε µια σειρά τοµέων, από την εκπαίδευση µέχρι την υγεία, και 
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έχουν κατανοηθεί µερικά από τα χαρακτηριστικά των πιθανών ατόµων να υιοθετήσουν µια 
καινοτοµία, όπως είναι η ηλικία, το φύλο, η κατάρτιση και η υπηρεσιακή υποστήριξη, που 
είναι δυνατόν να επηρεάσουν την ένταση των ανησυχιών τους. Επίσης, έχουν συναχθεί  
χρήσιµα συµπεράσµατα για τις παρεµβάσεις οι οποίες µπορούν να γίνουν και να 
υποστηρίξουν το σχολείο και το προσωπικό που συµµετέχει στη διαδικασία υιοθέτησης 
µιας καινοτοµίας (Adams, 2002·  Çetinkaya, 2012·  Horsley & Loucks-Horsley, 1998·  
Rakes & Casey, 2002). 
2.6.1   Οι ∆ιαστάσεις του Μοντέλου CBAM 
Το Μοντέλο CBAM διερευνά τη διαδικασία υιοθέτησης της αλλαγής µε τρεις διακριτούς 
τρόπους (Hall & Hord, 1987·  Horsley & Loucks-Horsley,1998): (α) τα Στάδια ανησυχίας, 
(β) τα Επίπεδα χρήσης και (γ) τις Συνιστώσες της καινοτοµίας. 
α)  Στάδια Ανησυχίας (Stages of Concern) 
Τα Στάδια Ανησυχίας (Stages of Concern) περιγράφουν (πίνακας 1) τη συναισθηµατική 
διάσταση της αλλαγής. Πώς οι άνθρωποι αισθάνονται όταν κάνουν κάτι νέο ή διαφορετικό 
και τις ανησυχίες τους καθώς δεσµεύονται µε ένα νέο πρόγραµµα ή µια νέα πρακτική. 
Αυτό είναι το µέρος του Μοντέλου CBAM που πολλοί πιστεύουν ότι είναι το χρησιµότερο 
για τους σκοπούς της επαγγελµατικής ανάπτυξης. Υπάρχουν τέσσερις γενικές κατηγορίες 
ανησυχίας: η Συνειδητοποίηση, η Ατοµικότητα, ο Στόχος, και ο Αντίκτυπος (Awareness, 
Self, Task and Impact) - µε σηµαντικότερες αυτές της Ατοµικότητας, του Στόχου και του 
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Αρχικά, οι εκπαιδευτικοί νιώθουν ότι 
δεν έχουν ενηµερωθεί επαρκώς για 






Εκδηλώνουν την επιθυµία να µάθουν 





Ανησυχούν για την ικανότητά τους 
να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις 
ΧΡΗΣΗ 
(use) 





Οι προσωπικές ανησυχίες 
µειώνονται και οι εκπαιδευτικοί 
επικεντρώνονται σε ζητήµατα 






Ξεπερνούν τις ανησυχίες τους για 
το έργο και εστιάζουν την προσοχή 
τους στον αντίκτυπο και τις 




Επιζητούν τη συνεργασία µε 
συναδέλφους τους, για να 





Εκδηλώνουν την ετοιµότητά τους 
να υποβάλουν προτάσεις για 
αναθεώρηση και βελτίωση της 
εφαρµογής των ΤΠΕ 
 
Η Συνειδητοποίηση (Awareness) (στάδιο 0). Οι ανησυχίες της Συνειδητοποίησης 
περιγράφουν τις ανησυχίες ενός προσώπου που, είτε δεν γνωρίζει την προτεινόµενη 
αλλαγή, είτε δεν θέλει να µάθει για αυτήν. 
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Η Ατοµικότητα (Self). Οι ανησυχίες της Ατοµικότητας αναφέρονται στο ενδιαφέρον που 
εκδηλώνει ένα άτοµο, στις ερωτήσεις που κάνει όταν ακούει για κάτι νέο (στάδιο 1, 
Πληροφόρηση) και πώς αυτό µπορεί να επιδράσει σε αυτό το ίδιο το άτοµο (στάδιο 2, 
Προσωπικές ανησυχίες). 
Ο Στόχος (Task) Οι ανησυχίες του Στόχου προκύπτουν, καθώς ένα άτοµο δεσµεύεται 
απέναντι στις νέες δεξιότητες, τον απαιτούµενο χρόνο, τα υλικά, κ.λπ., που απαιτούνται για 
τη διαχείριση και την εφαρµογή της αλλαγής (στάδιο 3, ∆ιαχείριση). 
Ο Αντίκτυπος (Impact). Οι ανησυχίες του αντίκτυπου περιγράφουν τις σκέψεις που κάνει 
ένα άτοµο, για το ποιες επιπτώσεις µπορεί να έχει η εφαρµογή της καινοτοµίας για τους 
µαθητές (στάδιο 4, Αντίκτυπος), πώς να την εφαρµόσει καλύτερα µε την ενεργή 
συνεργασία των συναδέλφων του (στάδιο 5, Συνεργασία) και τελικά, πώς µπορεί να 
επιτευχθεί η επιτυχία εφαρµογής της καινοτοµίας και η αναζήτηση ενός νέου και 
αποτελεσµατικότερου τρόπου εφαρµογής της αλλαγής (στάδιο 6, Αναθεώρηση - 
Επανασχεδιασµός). 
β)  Επίπεδα Χρήσης (Levels Use)  
Τα Επίπεδα Χρήσης περιγράφουν το βαθµό, στον οποίο γίνεται χρήση µιας καινοτοµίας 
από τα άτοµα για τα οποία προορίζεται να την εφαρµόσουν (πίνακας 2). 
Ο ∆είκτης Επιπέδου Χρήσης µιας Καινοτοµίας (Level of Usage - LoU) έχει σκοπό να 
µετρήσει µε ακρίβεια και αξιοπιστία το επίπεδο χρήσης και να το µετατρέψει σε 
αριθµητικό δεδοµένο, ώστε αυτό να µπορεί να συµµετέχει σε ποσοτικές ερευνητικές 
προσπάθειες. Ο ∆είκτης LoU αναπτύχθηκε από τους ερευνητές Hall, Loucks, Rutherford 
και Newlove (1975), οι οποίοι πρότειναν ένα δείκτη που αποτελείται από 8 επίπεδα 
χρήσης: Καµία Χρήση (Non Use), Προσανατολισµός (Orientation), Προετοιµασία 
(Preparation), Μηχανική Χρήση (Mechanical Use), Ρουτίνα (Routine), Βελτίωση 
(Refinement), Ενσωµάτωση (Integration), Ανανέωση (Renewal). 
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 Πίνακας 2.  Επίπεδα Χρήσης (Levels Use) (Horsley & Loucks-Horsley, 1998) 
Οι ερευνητές προχώρησαν στο να εξηγήσουν µε απόλυτη ακρίβεια ποια είναι τα επιµέρους 
χαρακτηριστικά του κάθε επιπέδου χρήσης µιας καινοτοµίας. Έχοντας ο ερευνητής τα 
οκτώ αυτά στάδια και τις λεπτοµερείς περιγραφές των χαρακτηριστικών τους είναι σε θέση 
να εντοπίσει µε ασφάλεια το στάδιο εφαρµογής µιας καινοτοµίας, στο οποίο βρίσκεται 
κάθε άτοµο που συµµετέχει στην εφαρµογή της (Hord et al, 1987). Παρ’ όλα αυτά δεν έχει 
αναπτυχθεί ένα σαφές ερευνητικό εργαλείο µε τη χρήση του οποίου να καταγράφεται το 
επίπεδο χρήσης των ΤΠΕ (Hord, et al, 1987·  Gershner et al., 2001·  Mrazek & Orr, 2008). 
γ)  Συνιστώσες της καινοτοµίας (Innovation Components - Configurations) 
Η διάσταση του Μοντέλου CBAM, που ονοµάζουµε συνιστώσες της καινοτοµίας, 
αναγνωρίζει τη σηµασία των συγκεκριµένων συνιστωσών µιας αλλαγής  και το ρόλο των 
υπευθύνων για την ανάπτυξη του προσωπικού, παρέχοντας τους απαραίτητους πόρους, τις 
ΧΡΗΣΗ ΕΠΙΠΕ∆Α ΧΡΗΣΗΣ 




6  Αναθεώρηση 
(Renewal) 
Προτείνει νέες ιδέες για την 
αποτελεσµατικότερη αξιοποίηση των ΤΠΕ 
5  Ενσωµάτωση  
(Integration) 
Επιζητεί τη συνεργασία µε άλλους συναδέλφους 
- χρήστες για τη βελτίωση της χρήσης των ΤΠΕ 
4Β  Βελτίωση 
(Refinement) 
Αξιολογεί τον αντίκτυπο και επιφέρει αλλαγές 
για βελτίωση της χρήσης των ΤΠΕ 
4A  Ρουτίνα     
(Routine) 
∆ηµιουργεί ένα µοντέλο χρήσης και κάνει 
ελάχιστες αλλαγές στη διδακτική πρακτική 
3  Μηχανική χρήση 
(Mechanical) 
Ο χρήστης είναι ελάχιστα συντονισµένος να 
κάνει αλλαγές για την καλύτερη χρήση και 




(Preparation) Ετοιµάζεται να χρησιµοποιήσει τις ΤΠΕ 
1  Προσανατολισµός 
(Orientation) Αναζητά πληροφορίες για τις ΤΠΕ 
0  Καµία Χρήση 
(Non Use) ∆εν ενδιαφέρεται για τη χρήση των ΤΠΕ 
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προϋποθέσεις και τα εργαλεία για τον προσδιορισµό αυτών των συνιστωσών και την 
αποτελεσµατική εφαρµογή της καινοτοµίας. Το ∆ιάγραµµα Πρακτικής (Practice Profiles) 
Εφαρµογής ή το Σχέδιο Τεχνολογίας απαιτεί από τους ηγέτες µιας καινοτοµίας να 
καθορίσουν επίσηµα, πώς αυτή θα πρέπει να χρησιµοποιείται κατά την εφαρµογή της. 
Αρχικά, το Σχέδιο Τεχνολογίας περιλαµβάνει µια ακριβή περιγραφή των πόρων και των 
απαραίτητων συνθηκών εφαρµογής της καινοτοµίας. Κατόπιν, προσδιορίζονται τα κρίσιµα 
συστατικά της καινοτοµίας (έξι έως οκτώ), µαζί µε ένα σύνολο περιγραφικών 
παραδειγµάτων, για το πώς κάθε συνιστώσα της καινοτοµίας µπορεί να εφαρµοστεί µε τον 
καταλληλότερο τρόπο. Τα παραδείγµατα µιας πρακτικής των τάξεων µπορούν να 
περιλάβουν τους ορισµούς και τις περιγραφές της συµπεριφοράς των δασκάλων και των 
µαθητών, συχνά ταξινοµηµένες ως «ιδανικές» «αποδεκτές» και «απαράδεκτες» 
συµπεριφορές. Στα πλαίσια καθορισµού των συνιστωσών της καινοτοµίας από τους 
υπευθύνους για την εφαρµογή της, απαιτείται η ανάπτυξη και ο σαφής προσδιορισµός του 
συνόλου των αναµενόµενων ενεργειών και συµπεριφορών για κάθε άτοµο και ο ρόλος 
όσων συµµετέχουν στην εφαρµογή της καινοτοµίας. Έτσι, στα πλαίσια προσδιορισµού των 
συνιστωσών της καινοτοµίας, ο ρόλος του υπευθύνου για την εφαρµογή της απαιτεί να 
(Hord, Stiegelbauer et al., 2006): 
i. παρέχει σαφείς, συγκεκριµένες και κοινές για όλους περιγραφές για το τι ακριβώς είναι 
ένα νέο πρόγραµµα ή πρακτική καινοτοµίας 
ii. επικεντρώνεται στα βασικά συστατικά του νέου προγράµµατος ή πρακτικής 
iii. περιγράφει παραλλαγές για κάθε συνιστώσα του νέου προγράµµατος όσον αφορά τις 
ενέργειες και τις συµπεριφορές που είναι ιδανικές, αποδεκτές ή και µη αποδεκτές 
iv. δηµιουργεί, διαφοροποιεί και προσαρµόζει τις κατάλληλες συνθήκες εφαρµογής της 
νέας καινοτοµίας ή πρακτικής 
v. κυρίως, δηµιουργεί τις συνθήκες αποτελεσµατικής εφαρµογής της καινοτοµίας από το 
να παρέχει οδηγίες και κανόνες εφαρµογής της 
vi. δηµιουργεί ευέλικτα σχέδια εφαρµογής που µπορούν να αλλάξουν και να 
προσαρµοστούν, καθώς η εφαρµογή της νέας καινοτοµίας ή πρακτικής ωριµάζει 
vii. βοηθά τους εκπαιδευτικούς που είναι νέοι σε ένα σχολείο να κατανοούν τις 
προσδοκίες του εφαρµοζόµενου προγράµµατος καινοτοµίας 
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2.6.2  Το Ερευνητικό Πεδίο του Μοντέλου CBAM 
Το Μοντέλο Υιοθέτησης µε Βάση τις Ανησυχίες (Concerns Based Adoption Model - 
CBAM), για περισσότερα από 25 χρόνια, έχει τύχει ευρείας αποδοχής και εκτενούς 
εφαρµογής στην εκπαιδευτική έρευνα και στην υιοθέτηση εκπαιδευτικών καινοτοµιών σε 
διαφορετικές χώρες. Το εργαλείο µέτρησης των Σταδίων Ανησυχίας-(SoCQ) των 
εκπαιδευτικών χρησιµοποιήθηκε για να µετρήσει τις ανησυχίες σε ένα ευρύ φάσµα 
εκπαιδευτικών καινοτοµιών. Έχει αποδειχθεί ως ένα ιδιαίτερα σηµαντικό εργαλείο για την 
ανάπτυξη, αποτίµηση και αναµόρφωση των προσπαθειών επίτευξης αλλαγών, καθώς και 
για την επαγγελµατική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών και την εισαγωγή καινοτοµιών στο 
χώρο της εκπαίδευσης (Aziz, 2008·  Barrow, 2011·  Borgerding et al., 2012·  Çetinkaya, 
2012·  Charalambous et al., 2008·  George, & Rutherford, 1977·  Hall & Hord, 1987·  Hall, 
Sashkin & Ergermeier, 1992·  Myers et al., 2012·  Overbaugh & Lu, 2008·  Petherbridge, 
2007·  Ranjdoust, et al., 2012·  Roach et al., 2009). 
Οι Wesley και Franks (1996), ήταν από τους πρώτους που αξιοποίησαν το Μοντέλο 
CBAM για τη διερεύνηση της διαδικασίας υιοθέτησης των ΤΠΕ από τους εκπαιδευτικούς, 
οι οποίοι φάνηκε ότι ανέπτυσσαν µεταξύ τους σχέσεις Συνεργασίας, που σχετίζονταν µε τις 
ανησυχίες Πληροφόρησης, Προσωπικών Ανησυχιών, ∆ιαχείρισης, Αντίκτυπου και 
Συνεργασίας (Wesley & Franks, 1996). 
Στη συνέχεια, πολλές µελέτες διερεύνησαν τους παράγοντες που επιδρούν στις ανησυχίες 
ως προς την αξιοποίηση των ΤΠΕ από τους εκπαιδευτικούς πρωτοβάθµιας και 
δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης και οι οποίοι φαίνεται, ότι δεν έχουν εφαρµόσει στον 
επιθυµητό βαθµό τις ΤΠΕ στη διδασκαλία τους. Βρέθηκε ότι το επίπεδο ακαδηµαϊκής 
µόρφωσης και η ικανότητα χρήσης του Η/Υ επηρεάζουν σηµαντικά θετικά τα τρία στάδια 
ανησυχίας του Αντίκτυπου, ενώ τα χρόνια χρήσης του Η/Υ επηρεάζουν θετικά µόνο το 
στάδιο της Αναθεώρησης. Η ηλικία και η διδακτική εµπειρία δεν φάνηκε να επιδρούν 
σηµαντικά στα επίπεδα ανησυχίας χρήσης των ΤΠΕ (Yang & Huang, 2007). 
Σηµαντική σχέση βρέθηκε να υπάρχει ανάµεσα στην κατάρτιση των εκπαιδευτικών 
πρωτοβάθµιας και δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης στις ΤΠΕ και στη διδακτική εµπειρία µε 
τα ψηλά επίπεδα ανησυχιών παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ (Casey, Harris & Rakes, 
2004). Και σε άλλη έρευνα, βρέθηκε ότι οι εκπαιδευτικοί µε περισσότερα από έξι χρόνια 
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διδακτική εµπειρία είχαν περισσότερες ανησυχίες, έναντι των λιγότερο έµπειρων 
εκπαιδευτικών (Shoulders & Myers, 2011). Επίσης, στατιστικά σηµαντική σχέση βρέθηκε 
να υπάρχει ανάµεσα στην αυτοπεποίθηση στη χρήση του Η/Υ, στις ώρες εκπαίδευσης στη 
χρήση των ΤΠΕ, στην πρόσβαση σε Η/Υ στο σπίτι και στο σχολείο και την ηλικία, µε τα 
επίπεδα ανησυχίας και το βαθµό χρήσης των ΤΠΕ στη διδασκαλία (Atkins & Vasu, 2000). 
Πρόσφατα, µελετήθηκαν οι παράγοντες που επιδρούν στο επίπεδο χρήσης του διαδικτύου 
στη διδασκαλία από το διδακτικό προσωπικό του Πανεπιστηµίου Ιατρικών Επιστηµών του 
Ισπαχάν. Βρέθηκε ότι οι παράγοντες που επιδρούν είναι το φύλο, ο βαθµός των καθηγητών 
και το αντικείµενο διδασκαλίας. Μεγαλύτερη χρήση έκαναν οι άνδρες καθηγητές έναντι 
των γυναικών, οι καθηγητές των ενδιάµεσων βαθµίδων και οι καθηγητές της Ιατρικής 
(Ranjdoust, et al., 2012). 
Σε άλλες έρευνες, µελετήθηκε η επίδραση προγραµµάτων επαγγελµατικής επιµόρφωσης 
των εκπαιδευτικών στις ανησυχίες που εκφράζουν για την ενσωµάτωση καινοτοµιών και 
των ΤΠΕ στην εκπαιδευτική διαδικασία, από τις οποίες φάνηκε η αποτελεσµατικότητα 
παρόµοιων επιµορφωτικών προγραµµάτων, αφού επιτυγχάνεται µείωση των ανησυχιών 
Ατοµικότητας και αύξηση των ανησυχιών Αντίκτυπου (Overbaugh & Lu, 2008·  Shoulders 
& Myers, 2011). 
Σε µελέτη προγράµµατος επαγγελµατικής κατάρτισης εκπαιδευτικών για την υιοθέτηση 
των ΤΠΕ στη διδασκαλία της Αγγλικής ως δεύτερης γλώσσας, καταγράφηκε ελάττωση των 
ανησυχιών στα προχωρηµένα στάδια εφαρµογής. Τα χρόνια διδακτικής εµπειρίας δεν 
µείωσαν τις ανησυχίες Ατοµικότητας και ανιχνεύθηκε αυξηµένη ανασφάλεια για τη 
δυνατότητα ενσωµάτωσης των ΤΠΕ. Για την αποτελεσµατική ενσωµάτωση των ΤΠΕ δεν 
αρκούν µόνο, οι γνώσεις, η επαγγελµατική επιµόρφωση και οι τεχνολογικές υποδοµές. 
Απαιτείται η ανίχνευση και η ριζική αντιµετώπιση των ανησυχιών των ίδιων των 
εκπαιδευτικών (Aziz, 2008). 
Κατά τη διερεύνηση των ανησυχιών των εκπαιδευτικών ενός µεταπτυχιακού 
προγράµµατος για την ενσωµάτωση των ΤΠΕ στην εκπαιδευτική διαδικασία, στις ΗΠΑ, 
ανιχνεύθηκαν πολύ έντονες ανησυχίες Πληροφόρησης, Προσωπικών Ανησυχιών και 
Αναθεώρησης στο σύνολο του δείγµατος. ∆ιαπιστώθηκαν σηµαντικές διαφορές στο 
επίπεδο ανησυχιών ανάµεσα στους αρχάριους, τους ενδιάµεσους και τους προχωρηµένους 
χρήστες, οι οποίοι βρίσκονταν στο Στάδιο της Αναθεώρησης, και αναδείχθηκε η ανάγκη 
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για επιµόρφωση, παροχή κινήτρων και αντιµετώπιση των ανησυχιών για την 
αποτελεσµατικότερη αξιοποίηση των ΤΠΕ (Liu & Huang, 2005). 
Σε άλλη έρευνα, µελετήθηκαν οι αλλαγές στις στάσεις και τις συµπεριφορές σε 
εκπαιδευτικούς δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης που επιµορφώθηκαν και βίωσαν για πρώτη 
φορά τη διαθεσιµότητα του ∆ιαδικτύου στις τάξεις τους. ∆ιαπιστώθηκε ότι, η  
επαγγελµατική ανάπτυξη βοήθησε σηµαντικά στη µείωση των ανησυχιών 
Συνειδητοποίησης, των αρχικών Προσωπικών ανησυχιών και συνετέλεσε στη µετακίνηση 
των ανησυχιών σε ανώτερα στάδια (Gershner et al., 2001). 
Σε τρίχρονη έρευνα στη χρήση φορητών Η/Υ, ιδιοκτησίας των µαθητών σε ιδιωτικό 
σχολείο της Αυστραλίας, η πλειονότητα των εκπαιδευτικών, αν και συµµετείχαν τρία 
χρόνια στην καινοτοµία, είχε ακόµη ανησυχίες Ατοµικότητας και Στόχου. Φάνηκε η 
ανάγκη µεγαλύτερης ενηµέρωσης και επιµόρφωσης όλων των εκπαιδευτικών, αφού πολλοί 
ανέφεραν ότι µόλις είχαν λάβει γνώση της καινοτοµίας, αν και αυτή εφαρµοζόταν ήδη για 
τρία χρόνια στο σχολείο τους (Newhouse, 2001). 
Στη µελέτη των αποτελεσµάτων ενός προγράµµατος επαγγελµατικής ανάπτυξης 
εκπαιδευτικών δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης στον Ισηµερινό, οι εκπαιδευτικοί εµφάνισαν 
υψηλά επίπεδα Προσωπικών ανησυχιών και ∆ιαχείρισης. Η πλειονότητα των 
εκπαιδευτικών δεν αξιοποιούσε αυτά που είχε διδαχθεί και διαπιστώθηκε η ανάγκη για 
αποτελεσµατικότερη επιµόρφωση και πληροφόρηση (Barrow, 2011). 
Μελετήθηκε η επίδραση ενός προγράµµατος επιµόρφωσης στις ανησυχίες των 
εκπαιδευτικών, µετά την πάροδο ετήσιας παράλληλης εφαρµογής ενός νέου προγράµµατος 
διδασκαλίας της άλγεβρας σε σχολεία των ΗΠΑ. Ενώ, κατά την έναρξη του προγράµµατος 
οι εκπαιδευτικοί είχαν έντονες ανησυχίες Ατοµικότητας, µετά τον πρώτο χρόνο εφαρµογής 
και την επιτυχία του προγράµµατος να αντιµετωπίσει τις αρχικές ανησυχίες, τα υψηλότερα 
σκορ συγκέντρωσαν οι ανησυχίες ∆ιαχείρισης και Αναθεώρησης (Crawford, Chamblee & 
Rowlett, 1998). 
Σε αρκετές µελέτες µε το Μοντέλο CBAM, διερευνήθηκε η εφαρµογή άλλων διδακτικών 
προγραµµάτων. Έρευνα για τις ανησυχίες των εκπαιδευτικών σχετικά µε ένα 
µεταρρυθµιστικό πρόγραµµα σπουδών στα µαθηµατικά σε ∆ηµοτικά Σχολεία της 
Τουρκίας, έδειξε ότι το επίπεδο εκπαίδευσης και η διδακτική εµπειρία δεν σχετίζονταν µε 
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τα επίπεδα ανησυχίας. Οι γυναίκες ανέφεραν υψηλότερα επίπεδα ανησυχίας Συνεργασίας, 
ενώ οι άνδρες υψηλότερα επίπεδα ανησυχίας Συνειδητοποίησης. Γενικά, καταγράφηκαν 
υψηλά σκορ ανησυχιών Πληροφόρησης σχετικά µε το εφαρµοζόµενο πρόγραµµα 
(Cetinkaya, 2012). 
Στην Κύπρο διερευνήθηκαν οι ανησυχίες εκπαιδευτικών πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης ως 
προς την εφαρµογή ενός νέου προγράµµατος σπουδών στα µαθηµατικών και τη χρήση των 
αντίστοιχων εγχειριδίων, όπου οι εκπαιδευτικοί ανέφεραν κυρίως ανησυχίες Στόχου. 
Φάνηκε ότι οι ανησυχίες επηρεάζονταν από τη συνολική διδακτική εµπειρία και τα έτη 
εφαρµογής της καινοτοµίας. Οι εκπαιδευτικοί µε µικρή διδακτική εµπειρία είχαν κυρίως 
ατοµικές ανησυχίες, ενώ αυτοί µε µεγαλύτερη εµπειρία κατέγραψαν ανησυχίες Αντίκτυπου 
και Αναθεώρησης (Christou et al, 2004). 
Το 2007, σε παρόµοια έρευνα στην Κύπρο µελετήθηκε η εφαρµογή του ίδιου 
προγράµµατος σπουδών στα µαθηµατικά στο ∆ηµοτικό Σχολείο, µε το οποίο είχαν 
ασχοληθεί ο Christou και οι συνεργάτες του (2004). Επιχειρήθηκε η πρώτη ερευνητική 
προσπάθεια σύζευξης των ανησυχιών των εκπαιδευτικών και των πεποιθήσεων επάρκειας 
για την εφαρµογή της καινοτοµίας. Οι εκπαιδευτικοί παρουσίαζαν έντονες ανησυχίες για 
την ικανότητά τους να ανταποκριθούν στην καινοτοµία και φάνηκε να υπάρχει ένα πιο 
σύνθετο πλέγµα αλληλεπιδράσεων µεταξύ των ανησυχιών και των πεποιθήσεων επάρκειας 
σε σχέση µε προηγούµενες έρευνες. Επίσης, διαπιστώθηκε ο αναπτυξιακός χαρακτήρας 
των ανησυχιών των εκπαιδευτικών και ότι οι ανησυχίες κάθε επόµενου σταδίου 
επηρεάζονται από το βαθµό των ανησυχιών των προηγούµενων σταδίων (Charalambous et 
al., 2008). 
Σε άλλη έρευνα, µελετήθηκαν οι στάσεις και τα επίπεδα ανησυχίας των εκπαιδευτικών 
απέναντι στη γεωργία και στη διδασκαλία σχετικών µε αυτήν µαθηµάτων σε ∆ηµοτικά 
Σχολεία των ΗΠΑ. Βρέθηκε ότι οι εκπαιδευτικοί ήταν γενικά θετικοί απέναντι στη 
διδασκαλία της γεωργίας, αλλά είχαν υψηλά σκορ ανησυχιών Πληροφόρησης και ανάγκη 
περαιτέρω επιµόρφωσης (Bellah & Dyer, 2007). 
Σε µεικτή έρευνα σε ∆ηµοτικά Σχολεία των ΗΠΑ µελετήθηκε η εφαρµογή ενός 
ανανεωµένου διδακτικού προγράµµατος των θετικών επιστηµών. Μετά την πάροδο δύο 
ετών εφαρµογής, οι δάσκαλοι ακόµη συνέχιζαν να έχουν ανησυχίες Ατοµικότητας, ενώ οι 
ανησυχίες ∆ιαχείρισης σηµείωσαν κάµψη, γιατί αυξήθηκε η διοικητική υποστήριξη. Τέλος 
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φάνηκε ότι, ακόµα και µετά από δύο χρόνια εφαρµογής, υπήρχε η ανάγκη ανάπτυξης και 
προσαρµογής του προγράµµατος και αντιµετώπισης των ανησυχιών των εκπαιδευτικών 
(Kelly & Stavers, 2005). 
Σε πρόσφατη µεικτή έρευνα µελετήθηκαν οι ανησυχίες των εκπαιδευτικών για την 
εφαρµογή ενός προγράµµατος επιµόρφωσης για αλλαγές στη διδακτέα ύλη και τη 
βελτίωση του επιπέδου αντίληψης των παιδιών προσχολικής ηλικίας για τις θετικές 
επιστήµες στη Μαλαισία. Βρέθηκε ότι οι εκπαιδευτικοί, κατά µέσο όρο, ήταν καλά 
εξοικειωµένοι µε το νέο διδακτικό πρόγραµµα και οι ανησυχίες τους επικεντρώθηκαν 
κυρίως στις ανησυχίες Ατοµικότητας και Στόχου (Puteh et al., 2011). 
Σε άλλες έρευνες µελετήθηκε η εφαρµογή καινοτόµων στρατηγικών διδασκαλίας. Σε 
έρευνα στην Αίγυπτο για την ενσωµάτωση στρατηγικών ενεργούς µάθησης στη 
διδασκαλία, φάνηκε ότι οι εκπαιδευτικοί, αν και επιµορφώθηκαν, δεν ένιωθαν 
αυτοπεποίθηση να υιοθετήσουν την ενεργή µάθηση. Όλοι οι εκπαιδευτικοί εµφάνισαν 
υψηλά επίπεδα ανησυχιών Πληροφόρησης και Προσωπικών ανησυχιών και χαµηλά 
επίπεδα ∆ιαχείρισης. Τα χρόνια χρήσης της καινοτοµίας είχαν αρνητική επίδραση στις 
ανησυχίες, ενώ δεν επηρεάζονταν σηµαντικά από τα χρόνια διδακτικής εµπειρίας. Τέλος, 
διαπιστώθηκε ότι η αποδοχή της καινοτοµίας εξαρτάται από τα κίνητρα των ίδιων των 
εκπαιδευτικών και το επίπεδο υποστήριξης του σχολείου (Myers et al., 2012). 
Στις Κάτω Χώρες, σε δύο διαδοχικές έρευνες, µελετήθηκαν οι ανησυχίες των 
εκπαιδευτικών για την υιοθέτηση της διαφοροποιηµένης διδασκαλίας (adaptive teaching). 
Στα σχολεία, όπου είχε ήδη γίνει χρήση της καινοτοµίας οι εκπαιδευτικοί ήταν πολύ πιο 
δεκτικοί στην εφαρµογή της έναντι των υπολοίπων. Στα πρώτα στάδια εφαρµογής, 
εµφάνισαν περισσότερες ανησυχίες Ατοµικότητας (Van den Berg & Ros, 1999), οι οποίες 
µε την πάροδο του χρόνου εφαρµογής αντικαταστάθηκαν από έντονες ανησυχίες Στόχου. 
Σε παρόµοια αποτελέσµατα κατέληξαν και άλλες έρευνες για αρκετά ευρωπαϊκά 
προγράµµατα καινοτοµίας (Van den Berg et al., 2000). 
Αντικείµενο άλλων ερευνών ήταν η επίδραση της υποστήριξης στις ανησυχίες των 
εκπαιδευτικών κατά την υιοθέτηση καινοτοµιών. Κατά τη διερεύνηση των ανησυχιών των 
εκπαιδευτικών σε ένα ετήσιο πρόγραµµα καινοτοµίας στη διδασκαλία των µαθηµατικών, 
µε τη συνεχή υποστήριξη µέσα από την επιµόρφωση, την οικοδόµηση σχέσεων 
εµπιστοσύνης και την ανταλλαγή εµπειριών και γνώσεων, αυτές µετατοπίστηκαν από τις 
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Ατοµικές ανησυχίες και τις ανησυχίες Στόχου προς τις ανησυχίες του Αντίκτυπου. 
Επιτεύχθηκε η εξέλιξη των ανησυχιών σε ανώτερα επίπεδα και η µετακίνηση σε ανώτερα 
επίπεδα χρήσης, τα οποία διήρκησαν και µετά την ετήσια πιλοτική εφαρµογή (Tunks & 
Weller, 2009). Και σε άλλες έρευνες, βρέθηκε ότι η καθιέρωση της µόνιµης αλλαγής 
απαιτεί ένα χρονικό διάστηµα 3 έως 5 ετών συνεχούς υποστήριξης των εκπαιδευτικών 
(Hall & Hord, 2001). 
Σε αντίστοιχη έρευνα µελετήθηκε η υιοθέτηση ενός νέου προγράµµατος σπουδών στα 
µαθηµατικά από εκπαιδευτικούς πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης. Στα σχολεία, όπου οι 
εκπαιδευτικοί είχαν µόνο µια αρχική επιµόρφωση και καµία περαιτέρω υποστήριξη, 
καταγράφηκαν κυρίως Προσωπικές ανησυχίες και οι εκπαιδευτικοί παρουσίασαν χαµηλά 
επίπεδα χρήσης της καινοτοµίας. Αντίθετα, στα σχολεία, όπου οι εκπαιδευτικοί είχαν 
συνεχή υποστήριξη κατά την εφαρµογή, οι ανησυχίες τους κινήθηκαν προς τα στάδια του 
Στόχου και του Αντίκτυπου και ανιχνεύθηκαν υψηλά επίπεδα χρήσης της καινοτοµίας 
(Neilsen & Turner, 1987). 
Άλλες έρευνες εξέτασαν το ρόλο του Σχολικού Συµβούλου ως διευκολυντή για την 
προώθηση αλλαγών στις εκπαιδευτικές διαδικασίες και µε βάση τα αποτελέσµατα 
ερευνητικών προγραµµάτων. ∆ιαπιστώθηκε ότι ο Σχολικός Σύµβουλος πρέπει να 
αναδειχτεί σε «πρωταθλητή» στην υιοθέτηση αλλαγών και νέων πρακτικών στην 
εκπαιδευτική διαδικασία, µε την εφαρµογή βραχυπρόθεσµων και µακροπρόθεσµων 
δράσεων, την υιοθέτηση στόχων και τη διαµόρφωση οράµατος (Schmidt & Taylor, 2002). 
Ο Σχολικός Σύµβουλος, στα πλαίσια του ρόλου του ως διευκολυντή, θα µπορούσε να γίνει 
πιο αποτελεσµατικός στην παρακολούθηση της εφαρµογής αλλαγών και καινοτοµιών. Με 
επιπλέον κατάλληλη εκπαίδευση και πρακτική εξάσκηση στην αξιοποίηση στρατηγικών 
και εργαλείων αξιολόγησης, όπως το Μοντέλο CBAM, να συµβάλει σηµαντικά µέσα από 
τη διερεύνηση και την εφαρµογή µεθόδων που θα διευκολύνουν την αποτελεσµατικότητα 
των εκπαιδευτικών κατά τη διαδικασία υιοθέτησης αλλαγών και καινοτοµιών (Roach et al., 
2009). 
Με βάση τη Θεµελιωµένη Θεωρία και µια ποιοτική µεθοδολογική προσέγγιση 
διερευνήθηκαν οι ανησυχίες εκπαιδευτικών στις Η.Π.Α., σχετικά µε τη διδασκαλία της 
βιοτεχνολογίας. Μέσα από τις απόψεις των εκπαιδευτικών κατέληξαν σε µια σειρά 
προτάσεων, όπως η παροχή υποστήριξης για τη βελτίωση των γνώσεων των εκπαιδευτικών 
για την βιοτεχνολογία, η προώθηση στρατηγικών για την ενίσχυση του τεχνολογικού 
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εξοπλισµού, η παροχή κινήτρων στους εκπαιδευτικούς για να επιµορφώσουν συναδέλφους 
τους, η πληροφόρηση για ευκαιρίες επαγγελµατικής εξέλιξης και για τη σηµασία των 
καινοτοµιών της βιοτεχνολογίας στην καθηµερινή ζωή των ανθρώπων (Borgerding et al., 
2012). 
Σε άλλη µελέτη διερευνήθηκε ο ρόλος του Μοντέλου CBAM στη ∆ιοίκηση Προσωπικού 
και προτάθηκε ως ένα αποτελεσµατικό ερευνητικό εργαλείο, για τη µελέτη, κατανόηση, 
επεξήγηση και διαρκή παρακολούθηση των ανησυχιών και του επιπέδου εφαρµογής όλων 
των οργανωσιακών αλλαγών και καινοτοµιών, µιας και θέτει στο επίκεντρο των αλλαγών 
το ίδιο το προσωπικό του οργανισµού. Είναι σηµαντικό, οι ίδιοι οι εργαζόµενοι να 
γνωρίζουν τα αποτελέσµατα της καινοτοµίας και να κατανοούν καλύτερα την κατάσταση 
που βιώνουν στην προσπάθεια υιοθέτησης της καινοτοµίας. Έτσι, ο οργανισµός δίνει στους 
εργαζοµένους την αίσθηση ασφάλειας και ότι δεν αντιµετωπίζουν µόνοι τους τα 
προβλήµατα που ανακύπτουν κατά τη διαδικασία ενσωµάτωσης µιας καινοτοµίας (Horsley 
& Loucks-Horsley, 1998). 
Από τη διαχρονική αξιοποίηση του Μοντέλου CBAM ως ερευνητικού εργαλείου για την 
προώθηση καινοτοµιών και αλλαγών στην εκπαίδευση, σε σχέση και µε την επίδραση 
ατοµικών και οργανωσιακών παραγόντων φαίνεται ότι οι παράγοντες που σχετίζονται και 
επιδρούν στη διαµόρφωση των ανησυχιών των εκπαιδευτικών είναι το φύλο, το επίπεδο 
ακαδηµαϊκής µόρφωσης, η επαγγελµατική επιµόρφωση, η διδακτική εµπειρία, τα χρόνια 
χρήσης της καινοτοµίας, οι πεποιθήσεις επάρκειας για την εφαρµογή της καινοτοµίας, η 
παροχή κινήτρων, η παρεχόµενη υποστήριξη και ο σηµαντικός ρόλος του Σχολικού 
Συµβούλου για την προώθηση εφαρµογής της καινοτοµίας. Ειδικότερα, ως προς την 
παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ σηµαντική επίδραση έχει η ικανότητα χρήσης του Η/Υ 
και η πρόσβαση των εκπαιδευτικών σε Η/Υ στο σπίτι και στο σχολείο. 
Οι προαναφερθέντες ατοµικοί και οργανωσιακοί παράγοντες σχετίζονται σηµαντικά µε τη 
διαµόρφωση των ανησυχιών των εκπαιδευτικών και τη σταδιακή τους µετάβαση σε 
ανώτερα στάδια ανησυχίας και αποτελεσµατικότερης εφαρµογής της καινοτοµίας. Από 
όλες τις έρευνες αναδεικνύεται ο πολύ σηµαντικός ρόλος των ανησυχιών που εκφράζουν οι 
ίδιοι οι εκπαιδευτικοί για την εφαρµοζόµενη καινοτοµία. Και διαφαίνεται ότι το Μοντέλο 
CBAM αποτελεί ένα ιδιαίτερα αποτελεσµατικό ερευνητικό πλαίσιο για την έγκαιρη 
ανίχνευση, µελέτη, επεξήγηση, διαρκή παρακολούθηση και αποτελεσµατική αντιµετώπιση 
των ανησυχιών των ίδιων των εκπαιδευτικών, σε συνδυασµό µε την επίδραση ατοµικών 
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και οργανωσιακών παραγόντων. 
Στην παρούσα µελέτη αξιοποιείται το Μοντέλο CBAM και διερευνάται η συνδυαστική 
επίδραση όλων αυτών των παραγόντων στη διαµόρφωση των ανησυχιών των 
εκπαιδευτικών στη διαδικασία επιτυχούς ενσωµάτωσης των ΤΠΕ. Επιπρόσθετα, 
διερευνάται η επίδραση και άλλων ατοµικών και οργανωσιακών παραγόντων, των οποίων 
ο ρόλος δεν έχει διερευνηθεί επαρκώς έως τώρα, όπως η ατοµική καινοτοµικότητα, η 
διδακτική αυτοαποτελεσµατικότητα, το καινοτοµικό σχολικό κλίµα και η παιδαγωγική 
υποστήριξη. Επίσης, διερευνώνται τα στάδια παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ σε 
σχέση µε την επίδραση των επιπέδων ανησυχίας των εκπαιδευτικών µε την αξιοποίηση 
ενός νέου ερευνητικού εργαλείου που κατασκευάστηκε και το οποίο έρχεται να καλύψει το 
σχετικό κενό που υπάρχει στη βιβλιογραφία. 
2.6.3   Επιλογή  του CBAM ως Ερευνητικού Πλαισίου της Έρευνας  
Τα παρουσιασθέντα Μοντέλα αποδοχής αλλαγών και καινοτοµιών (Ely, 1990, 1999· 
Fullan, 1982, 1991· Hall & George, 1979· Hall & Hord, 1987, 2001· Hooper & Rieber, 
1995· Rogers, 2003) έχει το καθένα τα δικά του πλεονεκτήµατα και αδυναµίες. Ο κάθε 
ερευνητής της αλλαγής έχει τη δυνατότητα να επιλέξει το καταλληλότερο για τη δική του 
ερευνητική προσέγγιση. 
Ο Straub (2009) σε µια συγκριτική βιβλιογραφική µελέτη διερεύνησε το µηχανισµό που 
εξηγεί τη διαδικασία αποδοχής µιας νέας τεχνολογίας, εξετάζοντας τρία διαφορετικά 
θεωρητικά µοντέλα: τη Θεωρία ∆ιάχυσης της Καινοτοµίας (The Diffusion of Innovations 
Theory-IDT) (Rogers, 2003), το Μοντέλο Αποδοχής Τεχνολογίας (Technology Acceptance 
Model-TAM) (Davis, 1989), την Ενοποιηµένη Θεωρία Αποδοχής και Χρήσης της 
Τεχνολογίας (Unified Theory of Acceptance and use of Technology-UTAUT) (Venkatesh 
et al., 2003) και το Μοντέλο Υιοθέτησης Αλλαγών µε Βάση τις Ανησυχίες (Concerns Based 
Adoption Model-CBAM) (Hall et al.,1977· Hall, 1979). Η αποδοχή µιας νέας τεχνολογίας 
είναι από τη φύση της µια περίπλοκη, κοινωνική και αναπτυξιακή διαδικασία, αφού κάθε 
άτοµο την αντιλαµβάνεται µε το δικό του µοναδικό τρόπο. Και για να διευκολυνθεί η 
υιοθέτησή της, πρέπει να αντιµετωπισθούν οι λογικές, γνωστικές, συναισθηµατικές και 
άλλες ανησυχίες των ατόµων. ∆εδοµένου, ότι οι άνθρωποι παρουσιάζουν εκ φύσεως 
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αντίσταση στην αλλαγή, το Μοντέλο CBAM είναι σε θέση να διευκολύνει την αποδοχή 
και υιοθέτηση των ΤΠΕ, αφού επιτρέπει την αναγνώριση, την κατανόηση και την 
αντιµετώπιση των ανησυχιών των εκπαιδευτικών και έχει διαπιστωθεί η καταλληλότητά 
του για την κατανόηση της διαδικασίας υιοθέτησης των ΤΠΕ στον τοµέα της εκπαίδευσης 
(Straub, 2009). Σε άλλη µελέτη ανασκόπησης ερευνών µε βάση το µοντέλο CBAM, για τις 
ανησυχίες που αναπτύσσονται κατά την εφαρµογή των ΤΠΕ, φάνηκε ότι ο πιο σηµαντικός 
παράγοντας σε κάθε διαδικασία αλλαγής είναι τα ίδια τα άτοµα και η επιτυχής διαχείριση 
των ανησυχιών τους συµβάλει στην επιτυχή εφαρµογή (Dobbs, 2004). 
Βασικά χαρακτηριστικά του µοντέλου CBAM είναι ότι διευκολύνει την αλλαγή 
αντιµετωπίζοντάς την ως µια µακροχρόνια και εξελισσόµενη διαδικασία και όχι ως ένα 
µεµονωµένο και στατικό γεγονός. Εστιάζει στους ίδιους τους εκπαιδευτικούς ως χρήστες 
της καινοτοµίας και παρέχει ένα κατάλληλο θεωρητικό πλαίσιο αναγνώρισης και 
επικύρωσης των ανησυχιών τους (Hall & Hord, 1987, 2001), οι οποίες στην ενδεχόµενη 
αντίσταση υιοθέτησης των ΤΠΕ θα πρέπει να αντιµετωπίζονται κατάλληλα από τους 
διευκολυντές της αλλαγής (Cetinkaya, 2012·  Fullan, 1999·  Horsley & Loucks-Horsley, 
1998·  Petherbridge, 2007). Το Μοντέλο CBAM υποστηρίζει τη µελέτη των ανησυχιών των 
εκπαιδευτικών τόσο θεωρητικά όσο και πρακτικά διαθέτοντας ένα εξαιρετικά αξιόπιστο 
εργαλείο µέτρησης των Σταδίων Ανησυχίας (SoCQ). Με τον τρόπο αυτό, παρέχει τη 
δυνατότητα ακριβούς µέτρησης των ανησυχιών των εκπαιδευτικών σε όλη τη διαδικασία 
ενσωµάτωσης των ΤΠΕ (Hall, George & Rutherford, 1977·  Hall & Hord, 1987, 2001). 
Τα χαρακτηριστικά αυτά διαφοροποιούν σηµαντικά το CBAM από τα υπόλοιπα µοντέλα 
αποδοχής της αλλαγής, αφού αυτά ακολουθούν µια πιο αποµακρυσµένη προσέγγιση 
ερευνώντας το ζήτηµα από την πλευρά της διοίκησης και της οργάνωσης περισσότερο και 
όχι από την οπτική των ίδιων των εκπαιδευτικών (Ely, 1990, 1999·  Fullan, 1982, 1991·  
Hall & George, 1979·  Hooper & Rieber, 1995·  Rogers, 2003). 
Η βιβλιογραφία παρέχει µια σειρά από µελέτες σε διάφορους τοµείς, όπου το Μοντέλο 
CBAM έχει τύχει ευρείας αποδοχής και εκτενούς εφαρµογής στην εκπαιδευτική έρευνα. 
Σύµφωνα µε το Μοντέλο CBAM, οι ανησυχίες ορίζονται ως µια σύνθετη αναπαράσταση 
των συναισθηµάτων, ανησυχιών, προβληµατισµών και στόχων των ατόµων που καλούνται 
να υλοποιήσουν µια καινοτοµία (Hall, George & Rutherford, 1977·  Hall & Hord, 1987, 
2001). Στην παρούσα έρευνα τα τρία βασικά επίπεδα ανησυχίας της Ατοµικότητας, του 
Στόχου και του Αντίκτυπου και τα επιµέρους επτά στάδια ανησυχίας που εκδηλώνουν οι 
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εκπαιδευτικοί, της Συνειδητοποίησης, των Προσωπικών ανησυχιών, της ∆ιαχείρισης, του 
Αντίκτυπου, της Συνεργασίας και της Αναθεώρησης, θα συντελέσουν στην ανάδειξη και 
κατανόηση των ανησυχιών των εκπαιδευτικών Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης κατά τη 
διαδικασία ενσωµάτωσης των ΤΠΕ. Το εργαλείο µέτρησης των Σταδίων Ανησυχίας-
(SoCQ) των εκπαιδευτικών έχει αποδειχθεί ιδιαίτερα αποτελεσµατικό για την κατανόηση 
της διαδικασίας της αλλαγής και της καταγραφής του προφίλ ανησυχιών των χρηστών για 
ανάπτυξη, συνεχή αποτίµηση και αναµόρφωση των προσπαθειών επίτευξης αλλαγών 
(Adams, 2002·  Cetinkaya, 2012·  Kagima & Hausafus, 2000·  Mitra, Steffensmeier, 
Lenzmeier, & Massoni, 1999). Αυτό χρησιµοποιήθηκε για να µετρήσει τις ανησυχίες σε 
ένα ευρύ φάσµα εκπαιδευτικών καινοτοµιών σε πολλές χώρες (Cetinkaya, 2012·  Hall, 
George, & Rutherford, 1977·  Hall & Hord, 1987·  Petherbridge, 2007·  Sashkin & 
Ergermeier, 1992) και θεωρούµε ότι αποτελεί µια εξαιρετική επιλογή για τη µελέτη της 
υιοθέτησης των ΤΠΕ από τους εκπαιδευτικούς Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης στην Ελλάδα. 
Ο ερευνητής της παρούσας µελέτης έχει ιδία και µακρά εµπειρία στο χώρο της 
εκπαίδευσης. Έχει βιώσει προσωπικά, για δεκατρία και πλέον συναπτά έτη, τη διαδικασία 
ενσωµάτωσης των ΤΠΕ στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα και ιδιαίτερα στο χώρο της 
Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης, είτε από τη θέση του εκπαιδευτικού όπου καινοτόµα και µε 
ατοµική του πρωτοβουλία εισήγαγε τη χρήση των ΤΠΕ στη διδασκαλία, ήδη από το 
σχολικό έτος 2000-2001, και του ∆ιευθυντή Σχολικής Μονάδας, είτε από τη θέση του 
επιµορφωτή Β΄ επιπέδου για την παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ. Μέσα από αυτήν τη 
µακρόχρονη εµπειρία διαπίστωσε ότι η αποδοχή και η ενσωµάτωση µιας καινοτοµίας, 
όπως είναι οι ΤΠΕ, είναι πάνω από όλα µια ατοµική και προσωπική υπόθεση. Όσο και αν 
οργανωθεί, υποστηριχθεί ή και επιβληθεί από διοικητικούς παράγοντες, η τελική αποδοχή 
της χρήσης των ΤΠΕ αφορά κυρίως τον ίδιο τον εκπαιδευτικό. Είναι µια διαδικασία στην 
οποία κυρίαρχο ρόλο παίζουν οι αντιλήψεις, οι απόψεις, οι στάσεις και κατά κύριο λόγο οι 
ανησυχίες του ίδιου του εκπαιδευτικού σχετικά µε την παιδαγωγική αξία, χρησιµότητα και 
µαθησιακή αποτελεσµατικότητα των ΤΠΕ. Ειδικότερα, όσον αφορά τον ρόλο των 
ανησυχιών, ο ερευνητής διαπίστωσε την ισχυρότατη επιρροή τους σε όλη τη διαδικασία 
τόσο κατά τη λήψη της απόφασης για την υιοθέτηση ή µη των ΤΠΕ όσο και κατά την 
εισαγωγή τους στην εκπαιδευτική διαδικασία. 
Η παρούσα µελέτη στοχεύει στο να εντοπίσει και να επεξηγήσει τους ατοµικούς και 
οργανωσιακούς παράγοντες οι οποίοι συντελούν στη διαµόρφωση των ανησυχιών και 
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επιδρούν κατά τη διαδικασία υιοθέτησης των ΤΠΕ και καθορίζουν το βαθµό ενσωµάτωσης 
από τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς στη µαθησιακή διαδικασία. ∆εν υιοθετεί µια 
αποµακρυσµένη (µακρο) προσέγγιση στο ζήτηµα, διερευνώντας το συνολικό επίπεδο 
ενσωµάτωσης των ΤΠΕ στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα, αντίθετα επικεντρώνεται στο 
ατοµικό (µικρο) επίπεδο. Εστιάζει κυρίως στην αποδοχή των ΤΠΕ από τους ίδιους τους 
εκπαιδευτικούς σε ατοµικό και όχι σε οργανωσιακό επίπεδο. Για όλους τους παραπάνω 
λόγους, το θεωρητικό πλαίσιο και τα ερευνητικά εργαλεία του Μοντέλου CBAM κρίθηκαν 
και επιλέχθηκαν ως τα καταλληλότερα για να υποστηρίξουν θεωρητικά και ερευνητικά τη 
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2.7   Παράγοντες Ενσωµάτωσης των ΤΠΕ στη διδασκαλία 
Η ερευνητική βιβλιογραφία σχετικά µε τους παράγοντες που επηρεάζουν την εφαρµογή 
των ΤΠΕ στον τοµέα της εκπαίδευσης έχει σχετικά µακρά διαδροµή, διεθνή χαρακτήρα, 
αναφέρει την ύπαρξη ενός µεγάλου αριθµού παραγόντων και τους κατατάσσει σε δύο 
βασικές κατηγορίες: τους εξωτερικούς και εσωτερικούς παράγοντες σε σχέση µε τους 
εκπαιδευτικούς (Ely, 1999·  Ertmer, 1999·  Eteokleous, 2008·  European  Schoolnet  and 
University  of  Liège, 2013·  Grunberg & Summers, 1992·  Mumtaz, 2000·  Totter et al., 
2006). 
Η Ertmer αποκαλεί τους εξωτερικούς ως παράγοντες πρώτης τάξης (first-order), τους 
εσωτερικούς δεύτερης τάξης (second-order), και επισηµαίνει ότι οι εκπαιδευτικοί δεν θα 
ενσωµάτωναν αυτόµατα τις ΤΠΕ στη διδασκαλία, ακόµη και αν όλοι οι αρνητικοί 
εξωτερικοί παράγοντες (first-order) έπαυαν να υπάρχουν (Ertmer, 1999).  
Η Eteokleous (2008) µελέτησε το βαθµό ενσωµάτωσης των ΤΠΕ σε ∆ηµοτικά Σχολεία της 
Κύπρου και τους παράγοντες που επιδρούν και τους ταξινόµησε σε εσωτερικούς και 
εξωτερικούς παράγοντες προς τους εκπαιδευτικούς. ∆ιερεύνησε δύο κατηγορίες 
ανεξάρτητων µεταβλητών·  ∆άσκαλοι και ∆ηµογραφικά του Σχολείου (Teachers and School 
Demographics) µε τις µεταβλητές: σχολική περιοχή, εκπαίδευση των δασκάλων, εµπειρία, 
ηλικία, φύλο, βαθµός, και αριθµός µαθητών τάξης. Και παράγοντες που επηρεάζουν τις 
πρακτικές των δασκάλων, όπως: σχολικό κλίµα, επαγγελµατική συµπεριφορά, στάσεις 
απέναντι στη χρήση των ΤΠΕ και τρόπος προσέγγισης των σύγχρονων εκπαιδευτικών 
πρακτικών (Eteokleous, 2008). 
Οι εσωτερικοί-ενδογενείς παράγοντες των εκπαιδευτικών είναι ιδιαίτερα σηµαντικοί και 
επηρεάζουν άµεσα τις αποφάσεις τους για την ενσωµάτωση των ΤΠΕ στη διδασκαλία 
(Eteokleous, 2008). Ωστόσο, οι ενδογενείς και οι εξωγενείς παράγοντες είναι αλληλένδετοι 
και η ενσωµάτωση των ΤΠΕ δεν εξαρτάται από την απουσία ή µη ενός µεµονωµένου 
παράγοντα, αλλά καθορίζεται από µια δυναµική σχέση αλληλεπίδρασης ενός συνόλου 
παραγόντων (Drent & Meelissen, 2008). 
Οι Drent και Meelissen (2008) µελέτησαν τους παράγοντες που υποκινούν ή περιορίζουν 
την καινοτόµο χρήση των ΤΠΕ από τους εκπαιδευτικούς στην Ολλανδία και δηµιούργησαν 
ένα εννοιολογικό πλαίσιο (σχήµα 7) (Drent & Meelissen, 2008). 
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Σχήµα 7.  Σχέσεις των επιπέδων ενδογενών παραγόντων των εκπαιδευτικών ως προς 
την καινοτόµο αξιοποίηση των ΤΠΕ (Drent & Meelissen, 2008) 
Οι Hew και Brush (2007), µέσα από την αναθεώρηση προηγούµενων εµπειρικών µελετών 
από το 1995 ως το 2006, εντόπισαν 123 παράγοντες και ανάλογα µε τη συχνότητα 
εµφάνισης τους ταξινόµησαν σε έξι βασικές κατηγορίες: (1) πόροι (resources) (2) γνώσεις 
και δεξιότητες (knowledge and skills), (3) οργανωτική δοµή (institution), (4) στάσεις και 
πεποιθήσεις (attitudes and beliefs), (5) αξιολόγηση (assessment) και (6) κουλτούρα (subject 
culture). Επίσης, περιέγραψαν τις στρατηγικές αντιµετώπισης των εµποδίων ως εξής: (α) 
ύπαρξη κοινού οράµατος ενσωµάτωσης των ΤΠΕ, (β) καταπολέµηση της έλλειψης πόρων, 
(γ) τροποποίηση των στάσεων και πεποιθήσεων, (δ) προώθηση της επαγγελµατικής 
ανάπτυξης, και (ε) επανεξέταση του τρόπου αξιολόγησης (Hew & Brush, 2007). 
Οι Burns και Polman (2006) εντόπισαν πέντε σηµαντικούς παράγοντες που επιδρούν τόσο 
στα αρχικά στάδια υιοθέτησης των ΤΠΕ όσο και κατά την εξέλιξη της διαδικασίας 
εφαρµογής. Αυτοί είναι τα θετικά αποτελέσµατα για τους εκπαιδευτικούς και οι 
προσδοκίες διαχείρισης µέσα στην τάξη, η απόκτηση γνώσεων (Windschitl & Sahl, 2002), 
οι µέθοδοι διδασκαλίας, οι σχέσεις δασκάλου µαθητή και οι σχέσεις µεταξύ των δασκάλων 
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2.7.1  Ατοµικοί  Παράγοντες 
2.7.1.1  ∆ηµογραφικοί Παράγοντες 
Σε πολλές έρευνες διαπιστώνεται διαφορά στην ενσωµάτωση των ΤΠΕ ανάµεσα στα δύο 
φύλα (European  Schoolnet  and University  of  Liège, 2013·  Kim, 2009·  Li & Kirkup, 
2007·  Μαρκαντώνης & Σαραφίδου, 2009·  OECD, 2006·  Padilla-Melendez et al., 2013·  
Ranjdoust et al., 2012·  Shashaani & Khalili, 2001). Ενώ, από άλλες µελέτες δεν 
προκύπτουν σηµαντικές διαφορές χρήσης (Kent, 2010·  Shapka & Ferrari, 2003). Σε έρευνα 
για τις περιόδους 1996-1997 και 1999-2000 φάνηκε ότι, ενώ την πρώτη περίοδο τα δύο 
φύλα είχαν εµφανείς διαφορές στη χρήση των ΤΠΕ, αυτές εκµηδενίστηκαν κατά τη 
δεύτερη περίοδο (Murphy, 2000). Οι διαφορές αυτές µπορεί να εξηγηθούν από µία σειρά 
παραγόντων, όπως η στάση απέναντι στις ΤΠΕ, η εµπειρία και η αυτοαποτελεσµατικότητα 
χρήσης. 
Οι µελέτες για το ρόλο των στάσεων απέναντι στις ΤΠΕ έδειξαν ανάµεικτα αποτελέσµατα. 
Σε πολλές έρευνες φαίνεται ότι οι άνδρες εκπαιδευτικοί έχουν θετικότερες στάσεις έναντι 
των γυναικών (Arch & Cummins 1989· Ogletree & Williams 1990· Τσολακίδης, 2000· 
Schumacher & Morahan-Martin, 2001· Ρούσος & Πολίτης, 2004· Oosterwegel et al., 2004· 
Μαρκαντώνης & Σαραφίδου, 2009). Ενώ, άλλοι ερευνητές δεν διαπίστωσαν σηµαντικές 
διαφορές µεταξύ των δύο φύλων (Jackson et al., 2001· Shapka & Ferrari, 2003· Oyelaran-
Oyeyinka & Adeya, 2004). 
Σηµαντική σχέση υπάρχει ανάµεσα στην εµπειρία και αυτοαποτελεσµατικότητα στη χρήση 
των ΤΠΕ µε το βαθµό χρήσης (Atkins & Vasu, 2000). Οι άνδρες εκπαιδευτικοί εµφανίζουν 
µεγαλύτερη εµπειρία χρήσης έναντι των γυναικών (European Schoolnet and University of 
Liège, 2013·  Li & Kirkup, 2007) και υψηλότερη αυτοαποτελεσµατικότητα στη χρήση των 
ΤΠΕ (Shashaani & Khalili, 2001). Επίσης, οι άνδρες εκπαιδευτικοί της τριτοβάθµιας 
εκπαίδευσης κάνουν µεγαλύτερη χρήση του διαδικτύου έναντι των γυναικών, οι οποίες δεν 
νιώθουν µεγάλη αυτοπεποίθηση για τη χρήση του στη διδασκαλία (Ranjdoust et al., 2012). 
Για τη σχέση του φύλου των εκπαιδευτικών µε τα στάδια ανησυχίας χρήσης καινοτοµιών, 
άλλες µελέτες δεν βρήκαν καµία σηµαντική σχέση (Gibson & Dembo, 1984·  Ghaith & 
Shaaban, 1999), ενώ σε άλλες αναφέρεται υψηλότερο επίπεδο ανησυχιών για τις γυναίκες 
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εκπαιδευτικούς (Pigge & Marso, 1987). Σε πρόσφατη έρευνα, σε ∆ηµοτικά Σχολεία της 
Τουρκίας για την εφαρµογή ενός νέου προγράµµατος σπουδών στα µαθηµατικά, οι 
γυναίκες εκπαιδευτικοί ανέφεραν υψηλότερα επίπεδα ανησυχίας Συνεργασίας, οι άνδρες 
υψηλότερα επίπεδα Συνειδητοποίησης, ενώ γενικά και τα δύο φύλα κατέγραψαν υψηλές 
ανησυχίες Πληροφόρησης (Cetinkaya, 2012). 
Η ηλικία είναι από τα σηµαντικότερα δηµογραφικά χαρακτηριστικά που εξηγεί την 
αντίσταση των εργαζοµένων στην εισαγωγή της τεχνολογίας στις εργασιακές τους 
πρακτικές. Οι νεότεροι σε ηλικία υιοθετούν ευκολότερα τις ΤΠΕ έναντι των παλαιότερων 
και πιο έµπειρων, οι οποίοι θεωρούν ότι έχουν καθιερώσει πιο σταθερές και 
αποτελεσµατικές εργασιακές πρακτικές (Bayo-Morionese & Lera-López, 2007). 
Οι νεότεροι εκπαιδευτικοί έχουν θετικότερη στάση απέναντι στις ΤΠΕ (Κασιµάτη κ.α., 
2002·  Shiller, 2003), έχουν περισσότερες γνώσεις (Μαρκαντώνης & Σαραφίδου, 2009·  
Παπαδανιήλ, 2005) και τις αξιοποιούν σε µεγαλύτερο βαθµό (Atkins & Vasu, 2000· 
European  Schoolnet  and University  of  Liège, 2013·  Λουκιπούδη & Σοφός, 2010·  
Μαρκαντώνης & Σαραφίδου, 2009). Εξάλλου, την εποχή που εκπαιδεύτηκαν οι 
µεγαλύτεροι σε ηλικία εκπαιδευτικοί η χρήση των ΝΤ στην εκπαίδευση ήταν από 
εξαιρετικά περιορισµένη έως ανύπαρκτη (Roberts, et al., 2003). Ωστόσο, άλλες έρευνες 
αναφέρουν ότι η σχέση της ηλικίας µε την υιοθέτηση των ΤΠΕ δεν είναι σηµαντική 
(Albirini, 2006·  Maliranta & Rouvinen, 2004). Καθώς, και ότι δεν βρέθηκε να υπάρχει 
κάποια σηµαντική επίδραση της ηλικίας στο επίπεδο ανησυχίας χρήσης των ΤΠΕ (Yang & 
Huang, 2007). 
Το επίπεδο εκπαίδευσης και η κατάρτιση των εργαζόµενων αυξάνουν την οργανωτική 
ετοιµότητα για την υιοθέτηση καινοτοµιών και των ΤΠΕ, αφού οι εργαζόµενοι µε υψηλή 
ειδίκευση ανταποκρίνονται στις απαιτήσεις και στην επίλυση των προβληµάτων που 
ανακύπτουν (Perez-Lopez et al., 2005). Ωστόσο, για την ενσωµάτωση των ΤΠΕ δεν 
αρκούν µόνο οι γνώσεις και η επαγγελµατική ανάπτυξη, αφού επιδρούν και άλλοι ατοµικοί 
και οργανωσιακοί παράγοντες (Aziz, 2008). Εντούτοις, υπάρχουν και ορισµένες µελέτες 
από τις οποίες προκύπτει µόνο µια αδύναµη σχέση (Maliranta & Rouvinen, 2004·  Pigge & 
Marso, 1987), ή και καθόλου σχέση (Rai & Patnayakuni, 1996). Το επίπεδο ακαδηµαϊκής 
εκπαίδευσης επηρεάζει θετικά τα στάδια ανησυχίας του Αντίκτυπου των εκπαιδευτικών 
(Yang & Huang, 2007), ενώ άλλη έρευνα αναφέρει  ότι το επίπεδο κατάρτισης δεν 
σχετίζεται µε τα επίπεδα ανησυχίας χρήσης των ΤΠΕ (Cetinkaya, 2012). 
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Η έρευνα για το ρόλο της διδακτικής εµπειρίας των εκπαιδευτικών έχει δείξει διαφορετικά 
αποτελέσµατα. Οι εκπαιδευτικοί µε µικρότερη διδακτική εµπειρία αξιοποιούν τις ΤΠΕ σε 
µεγαλύτερο βαθµό (Μαρκαντώνης & Σαραφίδου, 2009·  NCES, 2000). Και όσοι έχουν 
µεγαλύτερη διδακτική εµπειρία αντιµετωπίζουν περισσότερες δυσκολίες στην εφαρµογή 
διδακτικών καινοτοµιών, αφού τις θεωρούν λιγότερο σηµαντικές για την εφαρµογή τους 
και ότι παράγοντες που δεν µπορεί να ελέγξει το σχολείο περιορίζουν την ικανότητά τους 
για θετικές αλλαγές στη διδασκαλία (Ghaith & Yaghi, 1997). Αντίθετα, σε άλλη έρευνα οι 
εκπαιδευτικοί µε µεγαλύτερη διδακτική εµπειρία έδειξαν υψηλότερα επίπεδα χρήσης µιας 
καινοτοµίας στη διδασκαλία (Christou et al., 2004). Ωστόσο, σε άλλες έρευνες βρέθηκε ότι 
τα χρόνια διδακτικής εµπειρίας των εκπαιδευτικών δεν επηρεάζουν σηµαντικά το επίπεδο 
ενσωµάτωσης των ΤΠΕ (Aziz, 2008·  Casey et al., 2004·  Myers, Barrick & Mohamed, 
2012·  Yang & Huang, 2007). 
Η διδακτική εµπειρία των εκπαιδευτικών επηρεάζει το προφίλ ανησυχιών που 
αντιστοιχούν σε µεγαλύτερη χρήση της καινοτοµίας µε βάση το µοντέλο CBAM. Οι 
εκπαιδευτικοί µε µικρή διδακτική εµπειρία έχουν κυρίως ατοµικές ανησυχίες, ενώ αυτοί µε 
µεγαλύτερη εµπειρία εµφανίζουν ανησυχίες Αντίκτυπου και Αναθεώρησης (Christou et al., 
2004). Επίσης, όσοι έχουν πολύ µικρή διδακτική εµπειρία αναφέρουν πολύ µεγαλύτερες 
ανησυχίες Στόχου και Αντίκτυπου έναντι των έµπειρων και των πολύ έµπειρων (Ghaith & 
Shaaban, 1999). Αντίθετα, οι εκπαιδευτικοί µε µεγαλύτερη διδακτική εµπειρία εκφράζουν 
λιγότερες ανησυχίες Αντίκτυπου και ανησυχίες για τα προβλήµατα που σχετίζονται µε τη 
διδασκαλία, όπως οι σχέσεις µε τους γονείς και είναι θετικότεροι στην εφαρµογή αλλαγών 
και καινοτοµιών στη διδασκαλία (Gibson & Dembo, 1984). Ενώ, οι εκπαιδευτικοί µε πάνω 
από 15 χρόνια εµπειρίας έχουν χαµηλότερα επίπεδα ανησυχίας σε όλα τα στάδια (Ghaith & 
Shaaban, 1999). Ωστόσο, σε άλλες έρευνες η διδακτική εµπειρία δεν σχετίζεται µε τα 
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2.7.1.2   ∆ιδακτική  Αυτοαποτελεσµατικότητα  
Η κοινωνιο-γνωστική θεωρία αναφέρει ότι οι πεποιθήσεις αυτοαποτελεσµατικότητας 
καθορίζουν το επίπεδο, την ένταση, την αντοχή και τη διάρκεια συµµετοχής σε µια 
καινοτοµία. Η ανθρώπινη συµπεριφορά επηρεάζεται τόσο από τις πεποιθήσεις για την 
προσδοκία του αποτελέσµατος µιας συµπεριφοράς όσο και από την πεποίθηση για την 
ικανότητα επιτυχούς εφαρµογής της συµπεριφοράς που απαιτείται για την επιτυχή έκβαση 
του προσδοκώµενου αποτελέσµατος (Bandura, 1977, 2001). 
Στη βιβλιογραφία καταγράφονται δύο σηµαντικές διαστάσεις για το πώς αντιλαµβάνονται 
οι εκπαιδευτικοί την έννοια της διδακτικής αυτοαποτελεσµατικότητας (self-efficacy). Η 
προσωπική διδακτική αυτοαποτελεσµατικότητα (Personal Teaching Efficacy-PTE) που 
αναφέρεται στις πεποιθήσεις των εκπαιδευτικών για την ικανότητά τους να επιδράσουν 
στη µάθηση των µαθητών τους. Και η γενική διδακτική αυτοαποτελεσµατικότητα (General 
Teaching Efficacy-GTE), που περιλαµβάνει τις πεποιθήσεις για την επίδραση των εκτός 
σχολείου παραγόντων και τη δυνατότητα ελέγχου σε σχέση µε την επίδοση των µαθητών 
(Coladarci, 1992·  Soodak & Podell, 1997·  Tschannen-Moran & Wookfolk Hoy, 2001· 
Woolfolk & Hoy, 1990). Η έρευνα των Gibson και Dembo (1984) έδειξε ότι η αίσθηση της 
προσωπικής και της γενικής διδακτικής αυτοαποτελεσµατικότητας δεν σχετίζονται µεταξύ 
τους και αντιπροσώπευαν δύο διαφορετικούς δείκτες. 
Ορισµένοι ερευνητές θεωρούν τη διδακτική αυτοαποτελεσµατικότητα (self-efficacy) των 
εκπαιδευτικών ως µια µονοδιάστατη κατασκευή (Evans & Tribble, 1986·  Guskey, 1988), 
ενώ άλλοι τη θωρούν πολυδιάστατη και ότι πρέπει να εξετάζεται µε διαφορετικό τρόπο, 
ανάλογα µε τις ιδιαίτερες µαθησιακές συνθήκες και τους εκάστοτε διδακτικούς στόχους 
των εκπαιδευτικών (Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001·  Tschannen-Moran, 
Wookfolk Hoy & Hoy, 1998). 
Οι εκπαιδευτικοί πρωτοβάθµιας και δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης θεωρούν ως πιο 
σηµαντικές και ευκολότερα εφαρµόσιµες τις καινοτόµες διδακτικές πρακτικές που 
αντιλαµβάνονται ότι είναι σύµφωνες µε τις δικές τους διδακτικές πρακτικές (Guskey, 
1989) και ιδιαίτερα όσοι έχουν µεγαλύτερη αίσθηση προσωπικής διδακτικής 
αυτοαποτελεσµατικότητας (Ghaith & Yaghi, 1997). Οι εκπαιδευτικοί αυτοί είναι σίγουροι 
ότι µπορούν να αντιµετωπίσουν περιπτώσεις δύσκολων µαθητών, ενώ όσοι έχουν 
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χαµηλότερη διδακτική αυτοαποτελεσµατικότητα αισθάνονται αδυναµία να αντιµετωπίσουν 
δύσκολους και χωρίς κίνητρα µαθητές (Gibson & Dembo, 1984). 
Ως προς το φύλο, έρευνα σε εκπαιδευτικούς πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης στην Τουρκία 
έδειξε ότι οι γυναίκες είχαν χαµηλότερα επίπεδα προσωπικής διδακτικής 
αυτοαποτελεσµατικότητας έναντι των ανδρών. Οι εκπαιδευτικοί µε 12-16 έτη διδακτικής 
εµπειρίας είχαν χαµηλότερα επίπεδα προσωπικής και επαγγελµατικής 
αυτοαποτελεσµατικότητας έναντι των υπολοίπων. Και κρίθηκε αναγκαία η υποστήριξη της 
επαγγελµατικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών (Tasdan Murat, 2012). 
Η αίσθηση της ατοµικής διδακτικής αποτελεσµατικότητας των εκπαιδευτικών 
πρωτοβάθµιας και δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης χωρίς διδακτική εµπειρία (preservice) 
είναι υψηλή, αλλά κατά το πρώτο έτος διδασκαλίας αυτή µειώνεται δραµατικά. Ωστόσο, µε 
την αύξηση των χρόνων διδακτικής εµπειρίας σταδιακά αυξάνεται και κυρίως για τους 
εκπαιδευτικούς δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, οι οποίοι επιδεικνύουν µεγαλύτερη 
οµοιογένεια και σταθερότητα στις ατοµικές πεποιθήσεις διδακτικής 
αυτοαποτελεσµατικότητας (Soodak & Poodell, 1997). 
Η αυτεπάρκεια στη διδασκαλία του γνωστικού αντικειµένου σχετίζεται θετικά µε τις 
πεποιθήσεις διδακτικής αυτοαποτελεσµατικότητας σε εκπαιδευτικούς της αγγλικής 
γλώσσας (Chacón, 2005·  Eslami & Fatahi, 2008). Ωστόσο, η υψηλή διδακτική 
αυτοαποτελεσµατικότητα άλλοτε επιδρά θετικά στη χρήση επικοινωνιακών διδακτικών 
στρατηγικών (Eslami & Fatahi, 2008) και άλλοτε όχι (Chacón, 2005). 
Η υψηλή αίσθηση προσωπικής διδακτικής αποτελεσµατικότητας των εκπαιδευτικών 
µειώνει τις ανησυχίες που σχετίζονται µε τη διδασκαλία (teaching concerns) και τον 
Αντίκτυπο (impact) στους µαθητές και τις σχέσεις µε τους γονείς και τους προϊσταµένους 
(Gibson & Dembo, 1984). Αντίθετα, η χαµηλή προσωπική διδακτική 
αυτοαποτελεσµατικότητα αυξάνει τα επίπεδα ανησυχίας Στόχου (task) και Αντίκτυπου 
(impact), ενώ δεν παίζει σηµαντικό ρόλο σε αυτές τις ανησυχίες η γενική διδακτική 
αυτοαποτελεσµατικότητα των εκπαιδευτικών (Ghaith & Shaaban, 1999). 
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2.7.1.3   Ατοµική Καινοτοµικότητα 
Η ατοµική καινοτοµικότητα είναι µια έννοια για την οποία, µέσα από πολλές έρευνες, 
έχουν προκύψει πολύ σαφή και ενδιαφέροντα αποτελέσµατα για την επίδρασή της στην 
εισαγωγή αλλαγών και καινοτοµικών στο χώρο της εκπαίδευσης. Το επίπεδο ατοµικής 
καινοτοµικότητας των ίδιων των εκπαιδευτικών αναδεικνύεται ως ένας από τους πλέον 
προβλεπτικούς παράγοντες για το επίπεδο παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ, µεταξύ 
πολλών άλλων παραγόντων, όπως η ηλικία, το φύλο, οι στάσεις απέναντι στις ΤΠΕ και στη 
χρήση τους στην εκπαίδευση η εκπαίδευση και η εµπειρία στη χρήση των ΤΠΕ 
(Marcinkiewicz, 1994·  Van Braak, 2001·  Van Braak, Tondeur & Valcke, 2004). Οι 
εκπαιδευτικοί µε τα υψηλότερα επίπεδα ατοµικής καινοτοµικότητας καταγράφουν και 
υψηλότερα επίπεδα χρήσης των ΤΠΕ τόσο ως εργαλείων µάθησης και διδασκαλίας όσο και 
ως εργαλείων πληροφόρησης και επικοινωνίας (Tondeur, Valcke & Braak, 2008·  Tondeur 
et al., 2008). 
2.7.1.4.  Στάσεις απέναντι στις ΤΠΕ 
Οι αντιλήψεις, οι πεποιθήσεις και η αίσθηση αποτελεσµατικότητας των εκπαιδευτικών 
επηρεάζει το είδος του µαθησιακού περιβάλλοντος που δηµιουργούν (Bandura, 1997), 
έχουν µεγάλη επίδραση σε πολύ σηµαντικές αποφάσεις για τη διδασκαλία, τις πρακτικές 
και τη συµπεριφορά τους στην τάξη και σχετίζονται µε τις µαθησιακές εµπειρίες και την 
επίδοση των µαθητών (Jia, Eslami & Burlbaw, 2006·  Johnson, 1992·  Prawat & Anderson, 
1988·  Soodak & Podell, 1997·  Wilson & Wineburg, 1988). Η γνώση των αντιλήψεων και 
των πεποιθήσεων των εκπαιδευτικών επιτρέπει την πρόβλεψη των πρακτικών διδασκαλίας 
και αξιολόγησης που εφαρµόζουν στην τάξη (Eslami & Fatahi, 2008). 
Οι στάσεις ορίζονται ως οι γενικές αξιολογήσεις που οι άνθρωποι κάνουν για τον εαυτό 
τους, για άλλα πρόσωπα, για αντικείµενα ή ζητήµατα, και καταλήγουν σε συµπάθειες και 
αντιπάθειες, προτιµήσεις ή αποστροφές έναντι συγκεκριµένων στοιχείων του εξωτερικού 
κόσµου (Baron & Byrne, 1991). Οι στάσεις έχουν τρεις συνιστώσες: γνωστικές, 
συναισθηµατικές, και συµπεριφορικές. Έτσι, ένας εκπαιδευτικός µπορεί να πιστεύει ότι οι 
ΤΠΕ είναι χρήσιµες στην εκπαιδευτική διαδικασία (γνωστική συνιστώσα), να συµπαθεί τις 
ΤΠΕ (συναισθηµατική συνιστώσα) και ίσως να συµβουλεύει τους συναδέλφους του να τις 
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χρησιµοποιούν στη διδασκαλία (συµπεριφοριστικό συστατικό). Οι στάσεις των 
εκπαιδευτικών απέναντι στις ΤΠΕ περιλαµβάνουν τις πεποιθήσεις, τις αξίες και τις κρίσεις 
τους για αυτές (Smith, 1968). 
Οι ανάπτυξη θετικών στάσεων από τους εκπαιδευτικούς απέναντι στη χρήση των ΤΠΕ 
επηρεάζεται σηµαντικά και από τις θετικές ή µη εµπειρίες που είχαν από τη χρήση των ΝΤ 
(Torkzadeh, Chang & Demirhan, 2006), αλλά και από τις εµπειρίες πριν αρχίσουν να τις 
χρησιµοποιούν στη διδασκαλία (Gülbahar, 2008). 
Από τους σηµαντικότερους παράγοντες που επηρεάζουν το βαθµό χρήσης των ΤΠΕ, και 
προβλέπουν σηµαντικά την επιτυχή ενσωµάτωση, είναι οι στάσεις και η αποδοχή από τους 
ίδιους τους εκπαιδευτικούς (Charalambous & Ioannou, 2008·  Drent & Meelissen, 2008·  
Garland & Noyes, 2004·  Khan et al., 2012·  Khine, 2001·  Kluever et al., 1994·  Knezek & 
Christensen, 2002·  Koohang, 1989·  Lawton & Gerschner, 1982·  Sang et al., 2010). Οι 
εκπαιδευτικοί µε αρνητική στάση είναι λιγότερο εξοικειωµένοι µε τη χρήση των ΤΠΕ και 
εποµένως λιγότερο πιθανό σε σχέση µε όσους έχουν θετική στάση να αποδεχτούν τη χρήση 
τους στη διδασκαλία. Η αλλαγή των αρνητικών στάσεων είναι απαραίτητη για την αύξηση 
των δεξιοτήτων για τις ΤΠΕ. Η θετική στάση αναπτύσσεται όταν οι εκπαιδευτικοί νιώθουν 
αρκετά άνετοι µε την τεχνολογία και είναι καλοί γνώστες της χρήσης της (Harrison & 
Rainer, 1992). 
Και στην Ελλάδα σε έρευνα όπου συµµετείχαν 532 εκπαιδευτικοί πρωτοβάθµιας 
εκπαίδευσης των περιφερειακών ενοτήτων (νοµών) Φθιώτιδας και Ευρυτανίας, η 
συντριπτική πλειονότητα των εκπαιδευτικών είχε θετική στάση απέναντι στις ΤΠΕ και 
στην αποτελεσµατικότητά τους στην εκπαιδευτική διαδικασία και βρέθηκε να σχετίζεται 
σηµαντικά µε το βαθµό παιδαγωγικής αξιοποίησης (Μαρκαντώνης και Σαραφίδου, 2009). 
Και σε πολλές άλλες έρευνες έχει φανεί η θετική στάση των Ελλήνων εκπαιδευτικών 
απέναντι στη χρήση των ΤΠΕ και τη θετική τους συµβολή στην εκπαιδευτική διαδικασία 
(Παπαδανιήλ, 2005·  Ρούσος & Πολίτης, 2004·  Roussos, 2007). Και ότι η θετική στάση 
συνδέεται µε τη συχνότητα χρήσης (Μαρκαντώνης & Σαραφίδου, 2009) και την 
εκπαίδευση που έχουν λάβει µε έµφαση στη χρηστική διάσταση και τις εφαρµογές των 
ΤΠΕ στην καθηµερινή διδακτική πρακτική (Λαφατζή, 2005). 
Ως προς το φύλο των εκπαιδευτικών, δεν υπάρχει µια απόλυτα συγκεκριµένη εικόνα όσον 
αφορά την επίδραση στις στάσεις απέναντι στις ΤΠΕ. Έτσι, ενώ ορισµένοι ερευνητές 
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αναφέρουν πιο θετικές στάσεις των ανδρών προς τους υπολογιστές έναντι των γυναικών 
(Arch & Cummins 1989·  Μαρκαντώνης & Σαραφίδου, 2009·  Ogletree & Williams 1990· 
Schumacher & Morahan-Martin, 2001), άλλοι ερευνητές δεν εντόπισαν σηµαντικές 
διαφορές στις στάσεις µεταξύ των δύο φύλων (Jackson et al., 2001·  Oyelaran-Oyeyinka & 
Adeya, 2004·  Shapka & Ferrari, 2003). 
2.7.1.5   Γνώσεις και Επιµόρφωση στις ΤΠΕ 
Η επαγγελµατική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών συµβάλλει σηµαντικά στην επιτυχή 
υιοθέτηση των εκπαιδευτικών καινοτοµιών (Borgerding, Sadler & Koroly, 2012·  
Christensen, 2002·  Murray & Campbell, 2000), αφού κατανοούν καλύτερα τους στόχους 
και εργάζονται για την επιτυχία τους (Spillane, 1999). Η επαγγελµατική ανάπτυξη των 
εκπαιδευτικών είναι κρίσιµος παράγοντας για την ενσωµάτωση των ΤΠΕ και την 
αναβάθµιση της εκπαιδευτικής διαδικασίας (Baylor & Ritchie, 2002·  Goktas et al, 2009·  
Λιακοπούλου, 2010·  Λουκιπούδη & Σοφός, 2010·  Μαρκαντώνης και Σαραφίδου, 2009· 
McDougall & Squires, 1997·  Neilsen & Turner, 1987·  Tunks & Weller, 2009). 
Ο βαθµός ενσωµάτωσης των ΤΠΕ σχετίζεται σηµαντικά µε τις γνώσεις των εκπαιδευτικών 
για τις ΤΠΕ (Bauer & Kenton, 2005·  European  Schoolnet  and University  of  Liège, 2013·  
Λουκιπούδη & Σοφός, 2010·  Μαρκαντώνης & Σαραφίδου, 2009·  Παπαδανιήλ, 2005· 
Wiesenmayer & Koul, 1998), την επιµόρφωση και την επιτυχή συµµετοχή στη διαδικασία 
πιστοποίησης των γνώσεων αυτών (Μαρκαντώνης & Σαραφίδου, 2009). Όσοι στερούνται 
γνώσεων και δεξιοτήτων για τις ΤΠΕ συναντούν αρκετές δυσκολίες, αισθάνονται 
ανασφάλεια και σηµαντική έλλειψη ελέγχου όταν τις χρησιµοποιούν στη διδασκαλία 
(Khan et al., 2012·  Pelgrum, 2001). 
Η επιµόρφωση στοχεύει στην αλλαγή αντιλήψεων µε την ανάδειξη στοιχείων που να 
πείθουν τους εκπαιδευτικούς ότι η χρήση των ΤΠΕ βελτιώνει τις διδακτικές τους πρακτικές 
(Λιακοπούλου, 2010). Έχει θετική επίδραση στη στάση των µαθητών τους απέναντι στη 
χρήση των ΤΠΕ και κατ’ επέκταση στο βαθµό διδακτικής αξιοποίησης και τη βελτίωση της 
µαθησιακής επίδοσης (Baylor & Ritchie, 2002). Οι ανάγκες των εκπαιδευτικών πρέπει να 
αξιολογούνται συνεχώς, να υποστηρίζονται αποτελεσµατικά και να επιµορφώνονται 
συνεργατικά και µε βάση τις ιδιαίτερες ανάγκες των ίδιων των εκπαιδευτικών, των 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 11:35:38 EET - 137.108.70.7
92 
 
µαθητών και της σχολικής µονάδας (Christensen, 2002). 
Παρ’ όλα αυτά, η επιµόρφωση των εκπαιδευτικών στις ΤΠΕ συχνά επικεντρώνεται στην 
υποστήριξη παραδοσιακών διδακτικών δεξιοτήτων και λιγότερο στον τρόπο ενσωµάτωσης 
των ΤΠΕ στη διδασκαλία·  δίνεται έµφαση στη διδασκαλία της τεχνολογίας και όχι στη 
διδασκαλία µε την τεχνολογία (Schaffer & Richardson, 2004). Παρά την εφαρµογή 
πολυάριθµων επιµορφωτικών προγραµµάτων για την προαγωγή της παιδαγωγικής 
αξιοποίησης των ΤΠΕ, οι εκπαιδευτικοί έχουν πάρει ελάχιστη ουσιαστική εκπαίδευση 
(Varsidas & McIsaac, 2001). Σε σχετική έρευνα στην Ελλάδα, το 80% των εκπαιδευτικών 
που συµµετείχε στην επιµόρφωση Α΄ επιπέδου δήλωσε ότι η γνώση τους για τους Η/Υ 
ήταν «ανύπαρκτη», «ελάχιστη» ή «µέτρια». ∆εν αισθάνονται επαρκώς προετοιµασµένοι 
για τη χρήση των ΤΠΕ στην τάξη και χρειάζονται περισσότερη επιµόρφωση 
(Παναγιωτακόπουλος κ.ά., 2005). Και σε έρευνα στην Κύπρο, οι εκπαιδευτικοί θεωρούν 
την επιµόρφωση στη χρήση του διαδικτύου ως την πιο σηµαντική ανάγκη για την 
αποτελεσµατική εφαρµογή του στα ∆ηµοτικά σχολεία (Charalambous & Ioannou, 2008). 
Ως εκ τούτου, η ανεπαρκής προετοιµασία και η έλλειψη ουσιαστικής πρακτικής εξάσκησης 
στη χρήση των ΤΠΕ στη διδασκαλία είναι από τους σηµαντικότερους παράγοντες που οι 
εκπαιδευτικοί δεν χρησιµοποιούν συστηµατικά τις ΤΠΕ στην τάξη (Baylor & Ritchie, 
2002·  Λιακοπούλου, 2010·  Μαρκαντώνης & Σαραφίδου, 2009·  Rosenthal, 1999). 
Εκτός από την απευθείας επίδραση στο βαθµό χρήσης των ΤΠΕ, η επιµόρφωση και η 
ικανότητα χρήσης των ΤΠΕ επηρεάζει και την εξέλιξη των ανησυχιών των εκπαιδευτικών 
σε ανώτερα στάδια µε βάση το µοντέλο CBAM και τη µετακίνηση σε ανώτερα επίπεδα 
χρήσης (Atkins &  Vasu, 2000·  Baylor & Ritchie, 2002·  Bellah & Dyer, 2007·  Neilsen & 
Turner, 1987·  Tunks & Weller, 2009). Συνεπώς, απαιτείται η διαχείριση και αντιµετώπιση 
των ανησυχιών των εκπαιδευτικών, για να είναι σε θέση να αποδώσουν τα προγράµµατα 
επαγγελµατικής ανάπτυξης (Barrow, 2011). 
Η επιµόρφωση των εκπαιδευτικών στις ΤΠΕ ελαττώνει τις ανησυχίες των σταδίων 
Ατοµικότητας (Συνειδητοποίηση, Πληροφόρηση, Προσωπικές ανησυχίες) και παράλληλα 
αυξάνει τις ανησυχίες των σταδίων Αντίκτυπου (Αντίκτυπος, Συνεργασία και 
Αναθεώρηση) (Bellah & Dyer, 2007·  Gershner et al., 2001·  Liu & Huang, 2005·  
Overbaugh & Lu, 2008·  Wesley & Franks, 1996), κυρίως για τους εκπαιδευτικούς µε τη 
µεγαλύτερη ικανότητα χρήσης των ΤΠΕ (Yang & Huang, 2007), και οδηγεί σε ανώτερα 
επίπεδα χρήσης των ΤΠΕ (Gershner et al., 2001). Η εξέλιξη των ανησυχιών και η 
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συµµετοχή, µε την πάροδο του χρόνου, σε εθελοντικές δραστηριότητες σχετίζονται µε την 
αύξηση της εµπειρίας στη χρήση των ΤΠΕ και την καλύτερη πρόσβαση σε τεχνολογικό 
εξοπλισµό (Wesley & Franks, 1996). 
2.7.1.6   Ικανότητα και Αυτοαποτελεσµατικότητα Χρήσης των ΤΠΕ 
Η γνώση, και µόνο, στη χρήση των ΤΠΕ δεν αρκεί για να οδηγήσει και στην πρακτική 
εφαρµογή τους, µιας και υπεισέρχονται και άλλοι παράγοντες. Κυριότερος εξ αυτών είναι 
η ανασφάλεια των εκπαιδευτικών για την ικανότητά τους να ενσωµατώσουν τις ΤΠΕ στη 
διδασκαλία. Η έλλειψη εµπιστοσύνης στις ικανότητές τους και αίσθησης 
αποτελεσµατικότητας συχνά εξηγούν την αποτυχία προγραµµάτων ενσωµάτωσης των ΤΠΕ 
στην εκπαιδευτική διαδικασία (Aziz, 2008). 
Οι επαρκείς γνώσεις, οι δεξιότητες και η αυτοαποτελεσµατικότητα χρήσης των ΤΠΕ 
αναδεικνύονται από τους βασικότερους προσδιοριστικούς παράγοντες για την παιδαγωγική 
τους αξιοποίηση (Atkins & Vasu, 2000·  Bauer & Kenton, 2005·  Becta, 2003·  Borgerding, 
Sadler & Koroly, 2012·  Charalambous & Ioannou, 2008·  Ertmer, 1999·  European  
Schoolnet  and University  of  Liège, 2013·  İsman & Celikli, 2009·  Knezek & Christensen, 
2002·  Μαρκαντώνης & Σαραφίδου, 2009·  Παπαδανιήλ, 2005·  Roussos, 2007·  Sam et al., 
2005·  Shashaani & Khalili, 2001). 
Η αυτοαποτελεσµατικότητα χρήσης από τους εκπαιδευτικούς εξαρτάται σηµαντικά και από 
την ύπαρξη θετικών εµπειριών µε τις ΤΠΕ (İsman & Celikli, 2009·  Li & Kirkup 2007·  
Sam, Othman & Nordin, 2005·  Usluel, 2007). Η εµπειρία και η αυτοαποτελεσµατικότητα 
χρήσης των ΤΠΕ εξαρτώνται και από το φύλο των εκπαιδευτικών (Shashaani &  Khalili, 
2001). Επιπλέον, οι εκπαιδευτικοί πρέπει να αναπτύξουν την ικανότητα παιδαγωγικής 
αξιοποίησης των ΤΠΕ µε βάση και τους επιδιωκόµενους µαθησιακούς στόχους (Khan et 
al., 2012·  Λιακοπούλου, 2010). 
Σε µια πρώτη προσπάθεια διερεύνησης, διαπιστώθηκε η επίδραση της αίσθησης υψηλής 
αποτελεσµατικότητας των εκπαιδευτικών στον υψηλό βαθµό χρήσης των ΤΠΕ και 
παράλληλα στην εκδήλωση υψηλών επιπέδων ανησυχίας χρήσης σύµφωνα µε το µοντέλο 
CBAM (Atkins & Vasu, 2000). Σε παρόµοια έρευνα στην Κύπρο, οι εκπαιδευτικοί 
πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης εξέφρασαν έντονες ανησυχίες για την ικανότητά τους να 
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ανταποκριθούν στην εφαρµογή µιας νέας καινοτοµίας στα Μαθηµατικά. Και φάνηκε ότι, 
υπάρχει ένα πιο σύνθετο πλέγµα αλληλεπιδράσεων µεταξύ των ανησυχιών των 
εκπαιδευτικών και των πεποιθήσεων επάρκειας απέναντι στην καινοτοµία, οι οποίες έχουν 
αναπτυξιακό χαρακτήρα και ότι οι ανησυχίες κάθε επόµενου σταδίου επηρεάζονται από το 
βαθµό των ανησυχιών των προηγούµενων σταδίων. Επίσης, αναδείχθηκε η ανάγκη 
περαιτέρω διερεύνησης των σχέσεων αυτεπάρκειας στη χρήση της καινοτοµίας και του 
βαθµού χρήσης της (Charalambous et al., 2008). 
2.7.1.7   Εµπειρία στη χρήση των ΤΠΕ 
Η εµπειρία χρήσης των ΤΠΕ µπορεί να προσδιοριστεί µε πολλούς τρόπους, όπως είναι ο 
βαθµός πρόσβασης στις ΤΠΕ, ο χρόνος ενασχόλησης µε τους Η/Υ, η συχνότητα χρήσης 
υλικού και λογισµικού και το επίπεδο των ικανοτήτων χρήσης των ΤΠΕ και του διαδικτύου 
ως εργαλείου µάθησης (Garland & Noyes, 2004). 
Οι γνώσεις και οι θετικές εµπειρίες των εκπαιδευτικών στη χρήση των ΤΠΕ, αλλά και η 
ενασχόλησή τους µε αυτές πριν αρχίσουν να τις χρησιµοποιούν στην τάξη (Gülbahar, 
2008), διαδραµατίζουν σηµαντικό ρόλο τόσο στην ανάπτυξη θετικών στάσεων απέναντι σε 
αυτές όσο και στην ενσωµάτωσή τους στη διδασκαλία (Alev, 2003·  Atkins & Vasu, 2000·  
Ertmer, 2005·  Gülbahar, 2008·  Roussos·  2007·  Schumacher & Morahan-Martin 2001·  
Torkzadeh, Chang & Demirhan, 2006·  Tsai, Lin & Tsai, 2001). Ωστόσο, οι εκπαιδευτικοί 
πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης στην Ελλάδα έχουν τη µικρότερη εµπειρία χρήσης των ΤΠΕ 
για πάνω από 6 χρόνια στη διδασκαλία (25%) έναντι του ευρωπαϊκού (56%) µέσου όρου 
(European  Schoolnet  and University  of  Liège, 2013). 
Επιπρόσθετα, από την ύπαρξη θετικών εµπειριών εξαρτάται εν µέρει και ο βαθµός της 
αυτοαποτελεσµατικότητας χρήσης των ΤΠΕ (İsman & Celikli, 2009·  Li & Kirkup 2007·  
Sam, Othman & Nordin, 2005·  Usluel, 2007). Ωστόσο, σε άλλη µελέτη εντοπίστηκαν 
µικρότερες συσχετίσεις ανάµεσα στην εµπειρία και την αυτοαποτελεσµατικότητα χρήσης 
µε το βαθµό χρήσης (Garland & Noyes, 2004). Επιπλέον, σε δείγµα Κινέζων και Άγγλων 
εκπαιδευτικών επιβεβαιώθηκε η σχέση µεταξύ στάσεων και εµπειριών µε τη χρήση των 
ΤΠΕ, αλλά το µέγεθος της σχέσης διέφερε ανάλογα µε την εθνικότητα και το φύλο (Li και 
Kirkup (2007). 
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Η αύξηση της εµπειρίας των εκπαιδευτικών, µε την πάροδο του χρόνου εφαρµογής µιας 
καινοτοµίας επιδρά θετικά στην εξέλιξη του προφίλ των ανησυχιών σύµφωνα µε το 
µοντέλο CBAM, οι οποίες σχετίζονται µε υψηλότερα επίπεδα χρήσης (Christou et al., 
2004·  Kelly & Stavers, 2005·  Myers et al., 2012·  Van den Berg & Ros, 1999). Ακόµη και 
οι εκπαιδευτικοί που δεν έχουν πείρα µε µια συγκεκριµένη καινοτοµία, αλλά είχαν 
συµµετάσχει στο παρελθόν στην εφαρµογή µιας άλλης καινοτοµίας, παρουσιάζουν 
µικρότερη αντίσταση στην αλλαγή έναντι των συναδέλφων τους που δεν έχουν καµία 
εµπειρία από την εφαρµογή µιας καινοτοµίας (Myers et al., 2012). Παρά ταύτα, ακόµη και 
µετά την πάροδο δύο ετών εµπειρίας στην εφαρµογή της καινοτοµίας οι εκπαιδευτικοί 
φάνηκε να εκφράζουν την ανάγκη υποστήριξης (Kelly & Stavers, 2005), αφού στα πρώτα 
στάδια εφαρµογής µιας καινοτοµίας εµφανίζονται περισσότερες ανησυχίες των σταδίων 
Ατοµικότητας (Van den Berg & Ros,1999). Ωστόσο, σε άλλες έρευνες τα χρόνια εµπειρίας 
των εκπαιδευτικών στην ενσωµάτωση των ΤΠΕ δεν έδειξαν να µειώνουν το επίπεδο των 
ανησυχιών Ατοµικότητας (Aziz, 2008) και µετά την πάροδο τριών χρόνων συµµετοχής 
στην καινοτοµία παρουσίαζαν ακόµη ανησυχίες Ατοµικότητας και Στόχου (Newhouse, 
2001). 
2.7.1.8   ∆ιαθεσιµότητα  προσωπικού  χρόνου 
Η έλλειψη ελεύθερου προσωπικού χρόνου για την προετοιµασία των εκπαιδευτικών 
αποτελεί σηµαντικό ανασταλτικό παράγοντα για την ενσωµάτωση των ΤΠΕ στη 
διδασκαλία (Mumtaz, 2000·  Murray & Campbell, 2000). Σε σχετική έρευνα στις Η.Π.Α. το 
82% των εκπαιδευτικών ανέφερε την έλλειψη προσωπικού χρόνου ως το σηµαντικότερο 
αρνητικό παράγοντα στην προετοιµασία υλικού για την αξιοποίηση των ΤΠΕ στη 
διδασκαλία (NCES, 2000). Παρόµοια ευρήµατα καταγράφουν και ανάλογες έρευνες σε 
εκπαιδευτικούς στην Ελλάδα (Λιακοπούλου, 2010·  Μαρκαντώνης & Σαραφίδου, 2009). 
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2.7.2   Οργανωσιακοί Παράγοντες 
2.7.2.1   Όραµα και Σχέδιο για την ενσωµάτωση των ΤΠΕ 
Η ύπαρξη Οράµατος για τις ΤΠΕ σε µια σχολική µονάδα αποτελεί απαραίτητη 
προϋπόθεση για την αποτελεσµατική ενσωµάτωση στην εκπαιδευτική διαδικασία 
(Anderson & Dexter, 2000). Ενός ξεκάθαρου Οράµατος, το οποίο να περιγράφει το ρόλο 
της τεχνολογίας στην εκπαιδευτική διαδικασία (Bennett, 1996) και να αποτελεί για κάθε 
εκπαιδευτικό το σταθερό οδηγό σε όλη την πορεία και τη διαδικασία επίτευξης του 
επιδιωκόµενου στόχου (Ertmer, 1999). Τόσο οι ηγέτες-υπεύθυνοι για την εφαρµογή των 
ΤΠΕ όσο και οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει να έχουν µια σταθερή πίστη στην αξία των ΤΠΕ 
και ένα σαφές Σχέδιο εφαρµογής για τη δηµιουργία των συνθηκών ενός επιτυχούς 
αποτελέσµατος και παραγωγικής αξιοποίησης κάθε σηµαντικής επένδυσης σε τεχνολογικό 
εξοπλισµό (Goktas et al, 2009). 
Το Όραµα δεν δηµιουργείται από ένα άτοµο, όπως είναι ο ∆ιευθυντής του Σχολείου, ούτε 
επιβάλλεται από τα ανώτερα κλιµάκια. Είναι ζωτικής σηµασίας η συµµετοχή στη 
συνδιαµόρφωση όλων όσων θα κληθούν να το υλοποιήσουν ή θα ωφεληθούν από το 
Σχέδιο ενσωµάτωσης των ΤΠΕ, όπως εκπαιδευτικοί, µαθητές, γονείς και η ευρύτερη 
σχολική κοινότητα (Kearsley & Lynch, 1992). 
Το Όραµα για τις ΤΠΕ υλοποιείται και ισχυροποιείται από την επιτυχή διατύπωση και 
αποδοχή ενός σαφούς Σχεδίου ενσωµάτωσης, ώστε όλοι οι εµπλεκόµενοι να  γνωρίζουν 
επακριβώς το ρόλο των ΤΠΕ ως µέσου διδασκαλίας και µάθησης (Strudler & Wetzel, 
1999). Ένα σαφές Σχέδιο αποτυπώνει το Όραµα του Σχολείου για τις ΤΠΕ και το 
κοινωνικο-πολιτιστικό περιβάλλον στο οποίο αυτό λειτουργεί και συντελεί αποφασιστικά 
στη διαδικασία ενσωµάτωσης των ΤΠΕ (Bangkok, 2004). Μεριµνά για την ανάπτυξη των 
δεξιοτήτων εκπαιδευτικών και µαθητών για τις ΤΠΕ και για την αξιολόγηση της 
εφαρµογής τους και λαµβάνει υπόψη τις εγκαταστάσεις, το πρόγραµµα σπουδών και την 
οργάνωση της υποστήριξης των εκπαιδευτικών (Gülbahar, 2007). 
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2.7.2.2   Υλικοτεχνική υποδοµή 
Η έλλειψη υλικοτεχνικής υποδοµής και το ανεπαρκές εκπαιδευτικό λογισµικό διαχρονικά 
αποτελούν από τα κύρια εµπόδια για την αξιοποίηση των ΤΠΕ (Butler & Sellbom, 2002·  
European  Schoolnet  and University  of  Liège, 2013·  Goktas et al, 2009·  Knezek & 
Christensen, 2002·  Murray & Campbell, 2000·  NCES, 2000·  Pelgrum, 2001). 
Η παροχή των απαραίτητων οικονοµικών πόρων (Bosley & Moon, 2005·  Mumtaz, 2000·  
Pelgrum, 2001), η πρόσβαση των εκπαιδευτικών σε Η/Υ στο σπίτι (Albirini, 2006), η 
διαθεσιµότητα αξιόπιστου και σύγχρονου τεχνολογικού εξοπλισµού και κατάλληλου 
εκπαιδευτικού λογισµικού (Albirini, 2006·  Anderson & Ronnkvist, 1999·  Butler & 
Sellbom, 2002·  Crawford, 1999·  Gülbahar, 2007·  Murray & Campbell, 2000), η 
δυνατότητα και η ευκολία πρόσβασης στο διαδίκτυο (Murray & Campbell, 2000·  
Wiesenmayer & Koul, 1998) αποτελούν βασικό υποστηρικτικό παράγοντα και σχετίζονται 
θετικά µε την ενσωµάτωση των ΤΠΕ (Atkins & Vasu, 2000·  Borgerding et al., 2012·  
Ertmer, 1999·  Goktas et al, 2009·  İsman & Celikli, 2009·  Knezek & Christensen, 2002·  
Tondeur, Hermans, van Braak & Valcke, 2008). 
Ο επαρκής τεχνολογικός εξοπλισµός, η παροχή προσωπικών φορητών Η/Υ στους µαθητές, 
η χρήση ασυρµάτων εσωτερικών δικτύων, η πρόσβαση σε ηλεκτρονικό ταχυδροµείο για το 
προσωπικό και τους µαθητές και η χρήση υπηρεσιών τηλεδιάσκεψης, παρέχουν στους 
εκπαιδευτικούς τις δυνατότητες για τη δηµιουργία διδακτικού υλικού και την προσφορά 
διαδικτυακών µαθηµάτων, ελεύθερα διαθέσιµων σε όλους τους µαθητές και συντελούν 
σηµαντικά στην αύξηση της ενσωµάτωσης των ΤΠΕ (Richardson, 2000). 
Και σε ανάλογες έρευνες στην Ελλάδα, βρέθηκε ότι από τους βασικούς ανασταλτικούς 
παράγοντες για την ενσωµάτωση των ΤΠΕ είναι η έλλειψη τεχνολογικού εξοπλισµού, η 
ανεπαρκής πρόσβαση στο διαδίκτυο, η έλλειψη κατάλληλων εκπαιδευτικών λογισµικών, 
(Demetriadis et al. 2003·  Jimoyiannis & Komis, 2007·  Kalogiannakis, 2004, 2008· 
Kalogiannakis & Papadakis, 2007·  Λιακοπούλου, 2010·  Μαρκαντώνης & Σαραφίδου, 
2009, 2009α·  Roussos, 2007) και η κατοχή Η/Υ στο σπίτι (European  Schoolnet  and 
University  of  Liège, 2013·  Καραµούζη & Τριανταφύλλου, 2005·  Μαρκαντώνης & 
Σαραφίδου, 2009·  Pedersen et al., 2006·  Ρούσος & Πολίτης, 2004). 
Κάτω από αυτές τις συνθήκες υποδοµής, οι νεότεροι εκπαιδευτικοί που έχουν αποκτήσει 
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σηµαντικές γνώσεις για την παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ στα Παιδαγωγικά Τµήµατα 
και συνήθως αξιοποιούν σε µεγαλύτερο βαθµό τις ΤΠΕ, δεν είναι σε θέση να συντελέσουν 
σηµαντικά στην προώθηση της ενσωµάτωσης στη διδασκαλία στα σχολεία που υπηρετούν 
(Καλογιαννάκης & Παπαδάκης, 2009·  Μαρκαντώνης & Σαραφίδου, 2009, 2009α). 
Τα περισσότερα εκπαιδευτικά συστήµατα έχουν εστιάσει την προσοχή τους στον 
εκσυγχρονισµό και στην ανάπτυξη της απαιτούµενης τεχνολογικής υποδοµής (Anderson & 
Ronnkvist, 1999). Και στην Ελλάδα τα τελευταία χρόνια, σχεδόν, όλα τα σχολεία 
πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης εξοπλίζονται µε Η/Υ και αποκτούν σύνδεση στο διαδίκτυο 
(European Schoolnet and University of Liège, 2013·  Μαρκαντώνης & Σαραφίδου, 2009, 
2009α), καθώς και στην Κύπρο επενδύονται σηµαντικά ποσά για την ενσωµάτωση των 
ΤΠΕ (Eteokleous, 2008). 
Παρά τον επαρκή τεχνολογικό εξοπλισµό, δεν φαίνεται να έχει επέλθει σηµαντική αλλαγή 
στις διαδικασίες διδασκαλίας και µάθησης (Drent & Meelissen, 2008·  European  Schoolnet 
and University of Liège, 2013). Οι ΤΠΕ δεν διαδραµατίζουν έναν ουσιαστικό ρόλο στις 
διδακτικές πρακτικές των εκπαιδευτικών. Είναι αρκετά δύσκολη η ενσωµάτωση των ΤΠΕ, 
αν οι εκπαιδευτικοί δεν αλλάξουν τις εδραιωµένες για δεκαετίες παραδοσιακές διδακτικές 
πρακτικές που αποδυναµώνουν την αποτελεσµατικότητα των ΤΠΕ (Eteokleous, 2008). 
2.7.2.3   ∆ιαθέσιµη Υποστήριξη για την ενσωµάτωση των ΤΠΕ 
Πέρα από τον επαρκή διαθέσιµο τεχνολογικό εξοπλισµό, απαιτείται η διαµόρφωση 
προοπτικών διαρκούς επιµόρφωσης και υποστήριξης των εκπαιδευτικών για την 
αποτελεσµατική αξιοποίηση των ΤΠΕ (Christensen, 2002·  Demetriadis et al., 2003·  
European  Schoolnet  and University  of  Liège, 2013·  Govindasamy, 2002·  Jimoyiannis & 
Komis, 2007·  Καλογιαννάκης και Παπαδάκης, 2009·  Kalogiannakis, 2004·  Λιακοπούλου, 
2010·  Μαρκαντώνης & Σαραφίδου, 2009·  McDougall & Squires, 1997·  Neilsen & Turner, 
1987·  Usun, 2009·  Tunks & Weller, 2009·  Williams et al., 2000). 
Η έλλειψη αποτελεσµατικής υποστήριξης για την αλλαγή των παγιωµένων διδακτικών 
πρακτικών αποτελεί ιδιαίτερα σηµαντικό πρόβληµα στην προσπάθεια υιοθέτησης των ΤΠΕ 
(Bayo-Morionese & Lera-López, 2007·  Baylor & Ritchie, 2002·  Christensen, 2002· 
Λιακοπούλου, 2010·  Μαρκαντώνης & Σαραφίδου, 2009). Η προαγωγή µιας κουλτούρας 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 11:35:38 EET - 137.108.70.7
99 
 
συνεργασίας και αµοιβαίας υποστήριξης των εκπαιδευτικών (Bosley & Moon, 2005), µε 
βάση τις ιδιαίτερες ανάγκες των ίδιων και των µαθητών τους στη σχολική µονάδα, είναι 
απαραίτητη για την αποτελεσµατική ενσωµάτωση των ΤΠΕ και τη βελτίωση της επίδοσης 
των µαθητών (Christensen, 2002). 
Η έλλειψη επαρκούς υποστήριξης φοβίζει ορισµένους εκπαιδευτικούς, δεν επιτρέπει την 
αλλαγή των παγιωµένων διδακτικών πρακτικών και την απόκτηση νέων δεξιοτήτων 
(Beatty et al., 2001), µε αποτέλεσµα τη διαφωνία τους στην εισαγωγή των ΤΠΕ (Bayo-
Morionese & Lera-López, 2007). 
2.7.2.3.1   Τεχνική Υποστήριξη 
Η έλλειψη άµεσης και αποτελεσµατικής τεχνικής υποστήριξης των εκπαιδευτικών µέσω 
εξειδικευµένου υποστηρικτικού προσωπικού στη διδασκαλία µε τις ΤΠΕ (Christensen, 
2002·  McDougall & Squires, 1997·  Murray & Campbell, 2000·  NCES, 2000·  Selim, 
2007), η αναξιοπιστία των τεχνολογικών µέσων (Butler & Sellbom, 2002), τα τεχνικά 
προβλήµατα που ανακύπτουν δηµιουργούν άγχος και µεγάλη ανασφάλεια στους 
εκπαιδευτικούς (Butler & Sellbom, 2002·  NCATE, 1997·  Pelgrum, 2001·  Tong & 
Trinidad, 2005), οδηγούν στη µη ικανοποιητική διαχείριση των διαθέσιµων πόρων και 
αποτελούν σηµαντικά εµπόδια για την παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ (Crawford, 
1999). 
Και στην Ελλάδα, σε ανάλογες έρευνες έχει καταγραφεί ότι η έλλειψη τεχνικής 
υποστήριξης (European  Schoolnet  and University  of  Liège, 2013), µέσω της συνεχούς 
παρουσίας εξειδικευµένου προσωπικού στα σχολεία, οδηγεί τους εκπαιδευτικούς στην 
έλλειψη εµπιστοσύνης για τις γνώσεις και τις δεξιότητες για τις ΤΠΕ (Demetriadis et al., 
2003·  Kalogiannakis, 2004, 2008·  Λιακοπούλου, 2010·  Μαρκαντώνης & Σαραφίδου, 
2009), µε συνέπεια την ελάχιστη χρήση τους στη διδασκαλία (Καλογιαννάκης και 
Παπαδάκης, 2009·  Μαρκαντώνης & Σαραφίδου, 2009, 2009α). 
Οι εκπαιδευτικοί των σχολείων που δεν διαθέτουν Συντονιστή για τις ΤΠΕ αναφέρουν ως 
εµπόδιο την έλλειψη τεχνικής υποστήριξης και κάνουν µικρότερη χρήση έναντι όσων 
διαθέτουν (NCES, 2000). Ως εκ τούτου, απαιτείται η δηµιουργία δοµών για την ταχεία 
απόκριση του συστήµατος τεχνικής υποστήριξης και την τεχνική κατάρτιση του 
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προσωπικού, για την άµεση αντιµετώπιση των τεχνικών προβληµάτων (Butler & Sellbom, 
2002). 
2.7.2.3.2   ∆ιοικητική Υποστήριξη 
Ο ρόλος της σχολικής ηγεσίας είναι ζωτικής σηµασίας (Fullan, 1992) και αποτελεί έναν 
κρίσιµο δείκτη που µπορεί να προβλέψει την ενσωµάτωση των ΤΠΕ, δεδοµένου ότι 
συµβάλει αποτελεσµατικά στην προώθηση της χρήσης των ΤΠΕ τόσο σε στρατηγικό όσο 
και σε τακτικό επίπεδο (Baylor & Ritchie, 2002). Οι διευθυντές των σχολείων θα πρέπει να 
είναι σε θέση να υποστηρίξουν (Govindasamy, 2002) την επίτευξη του στόχου της 
υιοθέτησης και ενσωµάτωσης των ΤΠΕ στην κουλτούρα της σχολικής µονάδας, στην 
οποία πρέπει να ενταχθούν και οι ίδιοι (Anderson & Dexter, 2000·  Bosley & Moon, 2005·  
Μαρκαντώνης και Σαραφίδου, 2009, 2009α). Έχοντας προσωπική επίγνωση των 
πλεονεκτηµάτων από τη χρήση των ΤΠΕ µπορούν να υποστηρίξουν αποτελεσµατικά την 
αξιοποίηση των δυνατοτήτων που προσφέρουν οι ΤΠΕ στη µαθησιακή διαδικασία (Baylor 
& Ritchie, 2002).  
Οι σχολικοί ηγέτες θα πρέπει να αποτελούν πρότυπο για τους υπόλοιπους εκπαιδευτικούς, 
κάνοντας οι ίδιοι χρήση των ΤΠΕ και υιοθετώντας στρατηγικές που τις καθιστούν 
οργανικό µέρος της καθηµερινής ρουτίνας και των καθηκόντων των εκπαιδευτικών. Όπως 
είναι η επικοινωνία µε τη χρήση ηλεκτρονικού ταχυδροµείου, η ανταλλαγή εκπαιδευτικού 
υλικού µεταξύ εκπαιδευτικών και µαθητών και η χρήση εκπαιδευτικού λογισµικού στη 
διδασκαλία (Bangkok, 2004). Επίσης, σηµαντική είναι η συµβολή των σχολικών ηγετών 
στον εντοπισµό και την αποτελεσµατική αντιµετώπιση αρνητικών στάσεων και 
συµπεριφορών των εκπαιδευτικών απέναντι στη χρήση των ΤΠΕ (Butler & Sellbom, 
2002). 
2.7.2.3.3    Παιδαγωγική Υποστήριξη 
Ο Σχολικός Σύµβουλος αποτελεί έναν πολύ σηµαντικό παράγοντα για την υποστήριξη της 
ενσωµάτωσης των ΤΠΕ (Norton & Sprague, 1996). Είναι ιδιαίτερα σηµαντικός ο ρόλος 
του διευκολυντή που διαδραµατίζει ο Σχολικός Σύµβουλος και τον αναδεικνύει ως 
«πρωταθλητή» για την υιοθέτηση νέων διδακτικών πρακτικών και καινοτοµιών στην 
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εκπαιδευτική διαδικασία µέσω της καθοδήγησης και της κινητοποίησης των εκπαιδευτικών 
µε το προσωπικό του παράδειγµα (Roach, Kratochwill & Frank, 2009). 
Σε σχετικές έρευνες στην Ελλάδα έχει βρεθεί ότι η έλλειψη παιδαγωγικής καθοδήγησης 
και υποστήριξης των εκπαιδευτικών για τη χρήση των ΤΠΕ και την αξιοποίηση 
κατάλληλου εκπαιδευτικού λογισµικού συχνά τους οδηγεί σε έλλειψη εµπιστοσύνης για τις 
ικανότητές τους στη χρήση των ΤΠΕ (Demetriadis et al., 2003·  Kalogiannakis, 2004, 2008·  
Λιακοπούλου, 2010·  Μαρκαντώνης & Σαραφίδου, 2009), µε αποτέλεσµα την ελάχιστη 
χρήση τους στη διδασκαλία (Καλογιαννάκης και Παπαδάκης, 2009·  Μαρκαντώνης & 
Σαραφίδου, 2009, 2009α). 
Η αποτελεσµατικότητα του έργου που επιτελεί ο Σχολικός Σύµβουλος µπορεί να 
µεγιστοποιηθεί µέσα από την αξιοποίηση του µοντέλου CBAM, για να ανιχνεύσει και να 
αντιµετωπίσει αποτελεσµατικά τις ανησυχίες των εκπαιδευτικών και το βαθµό 
ενσωµάτωσης των ΤΠΕ στη διδασκαλία (Roach, Kratochwill & Frank, 2009). 
Επιπρόσθετα, ως προς τον ιδιαίτερα σηµαντικό ρόλο της υποστήριξης των εκπαιδευτικών, 
η ύπαρξη ενός Συντονιστή των ΤΠΕ σε κάθε σχολείο µπορεί να συµβάλει αποτελεσµατικά 
στην παροχή της απαιτούµενης υποστήριξης. Να τους βοηθά να ξεπεράσουν τις όποιες 
δυσκολίες αντιµετωπίζουν µε τη χρήση των ΤΠΕ και την πρόσβαση στον τεχνολογικό 
εξοπλισµό και το εκπαιδευτικό λογισµικό και να τους συµβουλεύει για τις µεθόδους και 
τους τρόπους αξιοποίησης των ΤΠΕ στη διδασκαλία. Να αξιολογεί τις επιµορφωτικές 
ανάγκες των εκπαιδευτικών ως προς τη χρήση των ΤΠΕ, να υποστηρίζει την 
αποτελεσµατική τους επιµόρφωση και να τους ενηµερώνει σχετικά µε τις ευκαιρίες που 
παρέχει η αξιοποίησή τους για την περαιτέρω επαγγελµατική τους εξέλιξη και ανάπτυξη 
(Bangkok, 2004). 
2.7.2.4   Σχολική Κουλτούρα 
Οι οργανωσιακοί παράγοντες επηρεάζουν όχι µόνο την καινοτόµο ικανότητα του ίδιου του 
οργανισµού, αλλά και τη συµβολή των ΤΠΕ στις οργανωτικές αρχές που διέπουν τη 
λειτουργία του (Bayo-Morionese & Lera-López, 2007). 
Το κοινωνικό σύστηµα ενός οργανισµού, όπως είναι το σχολείο, αποτελεί σηµαντική 
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παράµετρο στη διαδικασία διάχυσης της καινοτοµίας (Rogers, 2003) και η κουλτούρα είναι 
µια σηµαντική παράµετρος, η οποία επηρεάζει την ένταξη των ΤΠΕ στην εκπαιδευτική 
διαδικασία (Olson, 2000·  Tearle, 2003). Η διάδοση των ΤΠΕ µπορεί να ανασταλεί, αν η 
κουλτούρα της Σχολικής Μονάδας είναι αρνητική απέναντι στην αξιοποίησή τους (Hodas, 
1993·  Olson, 2000). Συνεπώς, αποτελεί πρόκληση να καταστούν οι ΤΠΕ ως ένα 
ουσιαστικό µέρος της κουλτούρας του Σχολείου (Martinez, 1999), µέσα από την προαγωγή 
µιας αντίληψης συνεργασίας και αµοιβαίας υποστήριξης των εκπαιδευτικών στη χρήση 
τους (Bosley & Moon, 2005), την ανταλλαγή και αξιοποίηση εµπειριών και τον εντοπισµό 
και αντιµετώπιση αρνητικών στάσεων και συµπεριφορών (Butler & Sellbom, 2002). 
Η σχολική κουλτούρα µπορεί να οριστεί ως το σύνολο των βασικών παραδοχών, κανόνων 
και αξιών, καθώς και πολιτιστικών αντιλήψεων που µοιράζονται τα µέλη της σχολικής 
κοινότητας (Maslowski, 2001). Αυτές οι αντιλήψεις επηρεάζουν έµµεσα τη στάση και τη 
συµπεριφορά όλων των µελών του σχολείου (Devos et al., 2007). Ως εκ τούτου, αν οι ΤΠΕ 
δεν έχουν γίνει αποδεκτές από τους εκπαιδευτικούς και δεν εφαρµόζονται, αυτό πιθανά 
οφείλεται σε µια αναντιστοιχία µεταξύ των πολιτιστικών αξιών του σχολείου µε την 
πολιτιστική και παιδαγωγική αξία των ΤΠΕ και την αξιοποίησή τους στη διδασκαλία 
(Albirini, 2006). 
2.7.2.5   Χαρακτηριστικά των ΤΠΕ και ∆ιδακτικός Χρόνος 
Πέραν από τους παράγοντες που σχετίζονται µε τον ίδιο εκπαιδευτικό και το σχολείο, και 
τα ίδια τα χαρακτηριστικά των ΤΠΕ είναι δυνατόν να επηρεάσουν το επίπεδο 
ενσωµάτωσής τους στη διδασκαλία. Ο Rogers (2003) τονίζει ότι, τα χαρακτηριστικά µιας 
καινοτοµίας, όπως αυτά γίνονται αντιληπτά από το άτοµο, µπορούν να επηρεάσουν 
δραστικά τον βαθµό υιοθέτησής της. Προσδιόρισε πέντε βασικά χαρακτηριστικά µιας 
καινοτοµίας τα οποία µπορούν να συµβάλουν στην αποδοχή και την εφαρµογή της και να 
αποτελέσουν το συγκριτικό της πλεονέκτηµα σε σχέση µε τα ήδη εφαρµοζόµενα 
συστήµατα ή τεχνολογίες. Η συµβατότητα της καινοτοµίας µε τα υπάρχοντα συστήµατα, 
στα οποία θα πρέπει να ενταχθεί, η πολυπλοκότητά της, η δυνατότητα παρατήρησης των 
λειτουργιών της µε σκοπό την κατανόησή τους και η δυνατότητα δοκιµής πριν την 
υιοθέτηση. Η σχέση µεταξύ αυτών των χαρακτηριστικών µιας καινοτοµίας και του βαθµού 
χρήσης και υιοθέτησής της, έχει εξεταστεί σε µια σειρά από µελέτες για τη διάχυση της 
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καινοτοµίας και την παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ. 
Τα χαρακτηριστικά του Η/Υ συσχετίζονται σηµαντικά µε τη στάση των εκπαιδευτικών 
απέναντι στη χρήση του και η σηµασία αυτών των χαρακτηριστικών για την υιοθέτησή του 
είναι εξαιρετικά ισχυρή (Albirini, 2006). Ως εκ τούτου, αν οι εκπαιδευτικοί 
αντιλαµβάνονται τις ΤΠΕ ως ένα ευεργετικό εργαλείο, συµβατό µε τις τρέχουσες 
δραστηριότητές τους, εύκολο στη χρήση και ότι έχουν τη δυνατότητα να το δοκιµάσουν 
και να παρατηρήσουν τα αποτελέσµατά του, τότε αυτοί αναπτύσσουν θετική στάση 
απέναντι στις ΤΠΕ. Το αντίθετο θα συµβαίνει, αν οι καινοτοµίες δεν παρουσιάζουν αυτά 
τα χαρακτηριστικά (Dillon και Morris (1996). 
Οι εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι, τα αυστηρά αναλυτικά προγράµµατα σπουδών, ο φόρτος 
εργασίας, η πίεση από το ωρολόγιο πρόγραµµα (Murray & Campbell, 2000·  Plomp & 
Voogt, 2009) και πολλές φορές η µη πρόβλεψη της χρήσης των ΤΠΕ στο πρόγραµµα 
σπουδών δεν παρέχουν ευκαιρίες για την παιδαγωγική τους αξιοποίηση. Επίσης, και όταν 
υπάρχει πρόθεση από τους εκπαιδευτικούς να κάνουν χρήση των ΤΠΕ δεν υπάρχει ικανός 
διαθέσιµος διδακτικός χρόνος (Mumtaz, 2000). Ο ανεπαρκής διδακτικός χρόνος έχει 
καταγραφεί ως ένας από τους αρνητικούς παράγοντες και σε σχετικές έρευνες σε 
εκπαιδευτικούς στην Ελλάδα (Λιακοπούλου, 2010·  Μαρκαντώνης & Σαραφίδου, 2009). 
2.7.2.6   Ο ρόλος των µαθητών και της ευρύτερης Κοινότητας 
Για την αποτελεσµατικότερη ενσωµάτωση των ΤΠΕ στην εκπαιδευτική διαδικασία, πέρα 
από την τεχνογνωσία και την αφοσίωση των ίδιων των εκπαιδευτικών, σηµαντικό ρόλο 
παίζουν ο ενθουσιασµός, το ταλέντο και οι στάσεις των µαθητών απέναντι στις ΤΠΕ. Η 
κινητοποίηση των ίδιων των µαθητών µέσα από την κατάρτιση στη χρήση των ΤΠΕ, ώστε 
να γίνουν ικανοί προωθητές για τους συµµαθητές τους και τους εκπαιδευτικούς. Ο 
ενθουσιασµός των µαθητών ωθεί τους εκπαιδευτικούς να δείξουν µεγαλύτερο ενδιαφέρον 
για τη βελτίωση των γνώσεων και των δεξιοτήτων τους και µέσα από την αξιοποίηση των 
γνώσεων των µαθητών τους αυξάνουν τα επίπεδα χρήσης των ΤΠΕ στη διδασκαλία. Η 
στάση των µαθητών απέναντι στις ΤΠΕ µπορεί να εξηγήσει, ανάλογα, το υψηλό ή το 
χαµηλό επίπεδο χρήσης τους στη µαθησιακή διαδικασία (Hruskocy et al., 2000). 
Η ενίσχυση των δεσµών επικοινωνίας και συνεργασίας µε τις οικογένειες των µαθητών και 
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την ευρύτερη Κοινότητα επιτρέπει την ανάπτυξη µιας πιο αποτελεσµατικής προσέγγισης 
της µάθησης που υποστηρίζεται από τις ΤΠΕ (Demetriades et al., 2003·  Granger & 
Morbey, 2002). Η εισαγωγή φορητών υπολογιστών για τη δηµιουργία µιας «συνδεδεµένης 
κοινότητας µάθησης», ακόµη και σε µια περιοχή µε δυσµενές κοινωνικό και οικονοµικό 
πλαίσιο ενθουσιάζει εκπαιδευτικούς, µαθητές και γονείς, οι οποίοι συµµετέχουν µε 
ιδιαίτερο ενδιαφέρον στην προσπάθεια και την ανταλλαγή υλικού και εµπειριών (Kington 
et al., 2002). Όταν οι γονείς καλούνται να συµµετάσχουν και να συµβάλουν στην 
προσπάθεια ενσωµάτωσης των ΤΠΕ η αλλαγή επιτυγχάνεται γρηγορότερα και 
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2.8   Οι ΤΠΕ στην Εκπαιδευτική διαδικασία 
H αξιοποίηση των ΤΠΕ συντελεί σηµαντικά στη βελτίωση της αποτελεσµατικότητας της 
εκπαιδευτικής διαδικασίας (Βλαχάβας, 2004·  Kron και Σοφός, 2007) και ιδιαίτερα στο 
σύγχρονο περιβάλλον, όπου η διαρκής διόγκωση της διδακτέας ύλης και η ανάγκη 
αφοµοίωσης µεγάλου όγκου πληροφοριών από τους µαθητές απαιτούν την εξειδικευµένη 
εκπαίδευση και κατάρτιση των εκπαιδευτικών (∆ηµητριάδης, 2008). Τα πακέτα 
εκπαιδευτικού λογισµικού διαρκώς βελτιώνονται ως προς την ευχρηστία και τις 
δυνατότητές τους ακολουθώντας τη γενικότερη εξέλιξη του πολυµεσικού και διαδραστικού 
λογισµικού (Ζάρδας, 2009), για να ανταποκρίνονται στις ανάγκες των µαθητών και στη 
βελτίωση της ποιότητας και της αποτελεσµατικότητας της εκπαιδευτικής διαδικασίας 
(∆ηµητριάδης, 2008·  Kron και Σοφός, 2007). 
Μεγάλο ποσοστό των νέων χρησιµοποιούν σε καθηµερινή βάση κοινωνικά δίκτυα και 
ηλεκτρονικά παιχνίδια, ενώ διαµοιράζονται ψηφιακό περιεχόµενο διαφόρων τύπων 
(European  Schoolnet  and University  of  Liège, 2013). Tο 59% των µαθητών 9-16 ετών 
στην Ευρώπη χρησιµοποιούν εργαλεία του web 2.0 και διαθέτουν λογαριασµό σε κάποιο 
µέσο κοινωνικής δικτύωσης·  το 93% χρησιµοποιούν το διαδίκτυο, καθηµερινά (60%) ή µία 
µε δύο φορές την εβδοµάδα (33%). Ο µέσος χρόνος σύνδεσής τους σε αυτό είναι περίπου 
1,5 ώρα την ηµέρα και συνεχώς µειώνεται η ηλικία που έχουν την πρώτη τους επαφή µε το 
διαδίκτυο (Livingstone et al., 2011). Όλοι σχεδόν, οι έφηβοι αξιοποιούν το διαδίκτυο για 
τις σχολικές τους εργασίες και πιστεύουν ότι µπορεί να τους υποστηρίξει στις εργασίες που 
τους ανατίθενται στο σχολείο (European  Schoolnet  and University  of  Liège, 2013·  
Oblinger, 2004). 
H εξοικείωση των µαθητών µε τις ψηφιακές τεχνολογίες επηρεάζει τις προτιµήσεις και τις 
δεξιότητές τους. Οι ψηφιακά «ιθαγενείς» (digital natives) µαθητές ζητούν άµεση πρόσβαση 
σε πληροφορίες, δεν ενδιαφέρονται για παθητικές µορφές διδασκαλίας και µάθησης και 
αναµένουν η τεχνολογία να αποτελεί αναπόσπαστο µέρος της εκπαιδευτικής διαδικασίας 
(Waycott, et al., 2010). Οι εκπαιδευτικοί χρησιµοποιούν τις ΤΠΕ ως  συµπληρωµατικό 
διδακτικό εργαλείο στο πρόγραµµα σπουδών για την ενίσχυση και τον εµπλουτισµό της 
διδακτέας ύλης και µε απώτερο στόχο τη σταδιακή δηµιουργία ενός νέου προγράµµατος 
σπουδών (Ertmer, 1999). 
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Οι βασικές προσεγγίσεις ή τα µοντέλα εισαγωγής των ΤΠΕ στην εκπαιδευτική διαδικασία 
(Κόµης, 2004, 2005), είναι (σχήµα 8) : 
(α) Το τεχνοκεντρικό µοντέλο, όπου η Πληροφορική διδάσκεται ως αυτόνοµο γνωστικό 
αντικείµενο του αναλυτικού προγράµµατος. 
(β) Το ολοκληρωµένο µοντέλο ή ολιστική προσέγγιση, όπου οι ΤΠΕ αξιοποιούνται ως µέσο 
έρευνας και αναζήτησης της γνώσης και η Πληροφορική διδάσκεται µέσα από τη χρήση 
της στη διδασκαλία των γνωστικών αντικειµένων. 
(γ) Το πραγµατολογικό ή µεικτό µοντέλο, το οποίο αποτελεί ένα συνδυασµό του 
τεχνοκεντρικού µε το ολοκληρωµένο µοντέλο εισαγωγής της Πληροφορικής. 
   
Σχήµα 8.  Μοντέλα εισαγωγής των ΤΠΕ στην εκπαίδευση (Κόµης, 2004, 2005) 
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Τα µαθησιακά µοντέλα, τα οποία προτείνονται συχνότερα στη βιβλιογραφία για τη 
διδασκαλία µε την παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ ή για τη διδασκαλία µε τα «Νέα 
Μέσα», όπως προτείνουν οι Kron και Σοφός (2007), είναι το συµπεριφορικό µοντέλο, το 
κυβερνητικό µοντέλο, η µάθηση µε βάση το πρότυπο, το δοµικο-γενετικό µοντέλο και το 
εποικοδοµητικό µοντέλο (Kron και Σοφός, 2007). 
Η αναγκαιότητα εξοικείωσης και ένταξης των αυριανών πολιτών σε ένα ιδιαίτερα 
ψηφιοποιηµένο κοινωνικό και εργασιακό περιβάλλον (Ιωαννίδης, 2003), οδηγεί όλα τα 
ανεπτυγµένα, και όχι µόνο, κράτη στην εισαγωγή των ΤΠΕ στο εκπαιδευτικό τους 
σύστηµα (Kron και Σοφός, 2007, Σοφός και Kron, 2010). Έρευνα από το ∆ίκτυο Ευρυδίκη 
(2001) ανέδειξε τους βασικότερους στόχους 30 ευρωπαϊκών χωρών από την εισαγωγή των 
ΤΠΕ στα εκπαιδευτικά τους συστήµατα, όπως είναι: Η βελτίωση των διαδικασιών 
διδασκαλίας και µάθησης για τη βελτίωση της ποιότητας της εκπαίδευσης και των 
δεξιοτήτων των µαθητών. Η διευκόλυνση της ανάπτυξης της διά βίου εκπαίδευσης και 
κατάρτισης και η διαµόρφωση µιας κοινωνίας της πληροφορίας και της γνώσης µε την 
παροχή ίσων ευκαιριών σε όλους για πρόσβαση στις ΤΠΕ και την ανάπτυξη υπεύθυνων, 
κριτικών και δηµιουργικών στάσεων απέναντι στις ΤΠΕ. Η στήριξη της οικονοµικής 
ανάπτυξης και ανταγωνιστικότητας και η διευκόλυνση της ενσωµάτωσης των νέων στην 
αγορά εργασίας (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, website). 
Σε πρόσφατη ευρωπαϊκή έρευνα, στην οποία συµµετείχαν πάνω από 190.000 µαθητές, 
εκπαιδευτικοί και ∆ιευθυντές πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης, σε 31 χώρες (27 χώρες Ε.Ε. και 
η Κροατία, Ισλανδία, Νορβηγία και Τουρκία), προέκυψαν ενδιαφέροντα αποτελέσµατα. 
Σύµφωνα µε αυτά, και σε επίπεδο Ευρωπαϊκής Ένωσης, βρέθηκε µια αναλογία µεταξύ 
τριών έως εφτά (3-7) µαθητών ανά υπολογιστή. Περισσότεροι από το 90% των µαθητών 
έχουν πρόσβαση στο ίντερνετ µε broadband συνδέσεις, σε ταχύτητες µεταξύ 2 και 30 
Mbps, ενώ δεν έχει broadband σύνδεση το 8%. Οι δραστικοί πίνακες υπάρχουν σε πολλά 
σχολεία, αλλά χρησιµοποιείται ένας διαδραστικός ανά 100 µαθητές. Για την Ελλάδα η 
αναλογία ήταν 16 µαθητές ανά Η/Υ, πολύ πάνω από το µέσο όρο της Ε.Ε. και 1 
διαδραστικός πίνακας ανά 111 µαθητές. Η πλειονότητα των ελληνικών σχολείων συνδέεται 
µε το διαδίκτυο σε ταχύτητες από 5 έως 10Mbps, ενώ µόλις το 5% δεν έχει broadband 
σύνδεση. Η συµµετοχή των εκπαιδευτικών σε προγράµµατα κατάρτισης στις ΤΠΕ για τη 
διδασκαλία και τη µάθηση, είναι σπάνια υποχρεωτική και η πλειονότητα επιλέγει να 
αναπτύξει τις δεξιότητες στις ΤΠΕ στον ελεύθερο χρόνο. Επίσης, οι εκπαιδευτικοί 
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θεωρούν ότι έχουν µεγαλύτερη εµπιστοσύνη στις επαγγελµατικές και εκπαιδευτικές τους 
ικανότητες σε σχέση µε τη χρήση των κοινωνικών δικτύων (social media). Οι περισσότεροι 
εκπαιδευτικοί είναι εξοικειωµένοι στη χρήση των ΤΠΕ και αναγνωρίζουν τις θετικές 
επιπτώσεις των ΤΠΕ στην εκπαίδευση των µαθητών, αλλά τις χρησιµοποιούν κυρίως για 
την προετοιµασία της διδασκαλίας τους. Μόνο, λίγοι χρησιµοποιούν τις ΤΠΕ στη 
µαθησιακή διαδικασία και πολύ λιγότεροι για τη διαδικτυακή πρόσβαση των µαθητών σε 
µαθησιακό περιεχόµενο και για την επικοινωνία µε τους γονείς. Σε επίπεδο Ε.Ε. µόνο το 
25-30% των µαθητών διδάσκονται από εκπαιδευτικούς για τους οποίους η κατάρτιση στις 
ΤΠΕ είναι υποχρεωτική. Επίσης, οι µαθησιακές δραστηριότητες των µαθητών µε τη χρήση 
των ΤΠΕ είναι πιο συχνές στο σπίτι σε σχέση µε το σχολείο. Ταυτόχρονα, η έρευνα έδειξε 
ότι οι µαθητές που φοιτούν σε σχολεία µε υψηλό επίπεδο τεχνολογικού εξοπλισµού 
(ταχύτητα διασύνδεσης πάνω από 10Mbps ή ύπαρξη διαδραστικού πίνακα) εµφανίζουν 
καλύτερες µαθησιακές επιδόσεις. Παρόλα αυτά, το σχολικό έτος 2010-2011 το 14% των 
µαθητών στην Ελλάδα δε χρησιµοποίησε καθόλου Η/Υ, το οποίο αποτελεί από τα 
χαµηλότερα ευρωπαϊκά ποσοστά. Ωστόσο, το ενδιαφέρον είναι ότι, το ίδιο σχολικό έτος, 
και το 31% των µαθητών της Φινλανδίας δε χρησιµοποίησαν καθόλου Η/Υ (European  
Schoolnet  and University  of  Liège, 2013). Οι στρατηγικές των χωρών µελών της 
Ευρωπαϊκής Ένωσης για την ένταξη των Νέων Μέσων αφορούν σε τρεις βασικούς τοµείς: 
(α) Μέτρα για την εξασφάλιση εξοπλισµού και την ανάπτυξη λογισµικού, (β) Κατάρτιση 
και επιµόρφωση των εκπαιδευτικών και (γ) Ένταξη των νέων Μέσων (ΤΠΕ) στα 
αναλυτικά προγράµµατα των εκπαιδευτικών συστηµάτων (Σοφός και Kron, 2010).   
Η ένταξη των Νέων Τεχνολογιών (ΝΤ) ή Νέων Μέσων στη σχολική πραγµατικότητα 
χρονολογείται από τη δεκαετία του 1980 και πραγµατοποιήθηκε σε τρεις φάσεις: Η πρώτη 
φάση αρχίζει από το τέλος της δεκαετίας του 1970 ως το τέλος της δεκαετίας του 1980, µε 
κύριο χαρακτηριστικό τον ψηφιακό αλφαβητισµό των µαθητών. Στη συνέχεια, η δεύτερη 
φάση εκτείνεται ως τα µέσα της δεκαετίας του 1990 και χαρακτηρίζεται από την ένταξη 
των ΝΤ ή Νέων Μέσων στη µαθησιακή διαδικασία. Και τέλος, η τρίτη φάση, την οποία και 
διανύουµε, αρχίζει από τα µέσα της δεκαετίας του 1990 µε βασικό χαρακτηριστικό την 
ένταξη του Η/Υ και των λειτουργιών του διαδικτύου στις διαδικασίες της διδασκαλίας και 
της µάθησης (Kron και Σοφός, 2007). 
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2.8.1   Η ∆ιεθνής Εµπειρία Εισαγωγής των ΤΠΕ στην Εκπαίδευση 
Αυστρία 
Στην Αυστρία, η ευθύνη για την υποχρεωτική πρωτοβάθµια και δευτεροβάθµια 
εκπαίδευση, ως την ηλικία των 15 ετών, ιστορικά ανήκε στις τοπικές διοικήσεις (BMUKK 
& OECD/CERI, 2010), οι οποίες εξειδικεύουν και εφαρµόζουν τους βασικούς στόχους της 
οµοσπονδιακής πολιτικής (Hawle & Lehner 2010). Ωστόσο, η αποκεντρωµένη κατανοµή 
αρµοδιοτήτων δυσχεραίνει την εφαρµογή µεταρρυθµίσεων, όπως είναι η ενσωµάτωση των 
ΤΠΕ (Hawle & Lehner 2010· Lehner 2008). 
Το Αυστριακό Οµοσπονδιακό Υπουργείο Παιδείας (BMUKK) συνεργάζεται µε τις τοπικές 
διοικήσεις (Dorninger, 2010) και, από το 2006, εφαρµόζει το σχέδιο «Μάθηση του 
Μέλλοντος» µε στόχο την αύξηση της αποτελεσµατικότητας των εκπαιδευτικών µε τη 
χρήση των ΤΠΕ και την ανάπτυξη υψηλής ποιότητας εκπαιδευτικού λογισµικού (Future 
Learning website). 
Από το 2006, επετεύχθη η ευρυζωνική διασύνδεση όλων των σχολείων µε το διαδίκτυο, 
προωθείται η χρήση Συστηµάτων ∆ιαχείρισης της Μάθησης (Σ∆Μ) (BMUKK website) και 
η ύπαρξη ενός Η/Υ για κάθε µαθητή, ενώ µέχρι πρότινος υπήρχε ένας Η/Υ για κάθε 3,5 
µαθητές (Lehner, 2008). Πάνω από το 20 τοις εκατό των σχολείων διαθέτουν διαδραστικό 
πίνακα (Hawle & Lehner, 2010), προωθείται ο εφοδιασµός των µαθητών µε φορητούς Η/Υ 
(Baumgartner, Waba & Herber, 2010· Netbooks in Education website) και η αξιολόγηση 
των δεξιοτήτων και της εξοικείωσης των µαθητών στη χρήση των ΤΠΕ (Hawle & Lehner, 
2010) µέσω οµοσπονδιακά θεσπιζόµενων στάνταρ (Dorninger 2010). 
Η πλειονότητα των νέων εκπαιδευτικών διαθέτει πιστοποίηση στη χρήση των ΤΠΕ, ενώ 
προωθείται η επαγγελµατική ανάπτυξη, η εξ’ αποστάσεως διαδικτυακή επιµόρφωση και η 
συνεργασία των εκπαιδευτικών και των σχολείων για την αποτελεσµατικότερη αξιοποίηση 
των ΤΠΕ (Austrian eLearning Conference, 2010·  EPICT Austria website·  eLearning 
Cluster website·  Smith, 2009) και έχουν αυξηθεί οι επισκέψεις ειδικών συµβούλων και 
εµπειρογνωµόνων στα σχολεία (BMUKK & OECD/CERI, 2010). Ωστόσο, ο βαθµός 
χρήσης των ΤΠΕ ποικίλλει σηµαντικά και ανάλογα µε το διδασκόµενο µάθηµα (Dorninger, 
2010). 
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Στο Ηνωµένο Βασίλειο (UK) δεν υπάρχει ενιαία εκπαιδευτική πολιτική. Η εποπτεία της 
εκπαίδευσης είναι ευθύνη των τεσσάρων χωρών που το απαρτίζουν, Αγγλίας, Βόρειας 
Ιρλανδίας, Σκωτίας και Ουαλίας (Department for Education website), οι οποίες έχουν 
παρόµοια εκπαιδευτικά συστήµατα µε διαφορές στην εφαρµογή τους (Brown, 2009). Στην 
Αγγλία, για παράδειγµα, οι ΤΠΕ διδάσκονται ως ξεχωριστό µάθηµα από το 1995 (Cox, 
2009). 
Για την προώθηση των στόχων ένταξης των ΤΠΕ εµπλέκονται διάφορα ιδρύµατα. Το 
British Educational Communications & Technology Agency (BECTA), το οποίο 
συµβουλεύει την κυβέρνηση και αναπτύσσει εκπαιδευτικά πρότυπα για τις ΤΠΕ·  το 
Department for Education and Employment παρέχει πρόσθετους πόρους για τις ΤΠΕ στην 
εκπαίδευση και τις προϋποθέσεις σύµφωνα µε τις οποίες διατίθενται στις περιφερειακές 
σχολικές αρχές (Local Educational Authorities-LEAs) για τη χρηµατοδότηση των σχολείων 
και την ανάπτυξη προγραµµάτων για την ένταξη των ΤΠΕ, τα οποία λόγω της 
κοινωνικοπολιτικής ανάπτυξης στη Μεγάλη Βρετανία έχουν την αρµοδιότητα για την 
ανάπτυξη και την εφαρµογή τέτοιων δράσεων και προγραµµάτων (Σοφός & Kron, 2010). 
Η Αγγλία διαθέτει την απαιτούµενη υλικοτεχνική υποδοµή και όλα τα σχολεία έχουν 
πρόσβαση στο διαδίκτυο (Brown, 2009·  Cox, 2009), ενώ µε το επικαιροποιηµένο 
πρόγραµµα «Leading Next Generation Learning, 2008-2014», επιδιώκεται η 
εξατοµικευµένη µάθηση µέσω πέντε βασικών προτεραιοτήτων: όλοι οι µαθητές να έχουν 
πρόσβαση και να χρησιµοποιούν τις ΤΠΕ αποτελεσµατικά µε ασφάλεια και µε σκοπό την 
υποστήριξη της µάθησης τόσο στο σπίτι όσο και στο σχολείο, η χρήση των ΤΠΕ από τους 
εκπαιδευτικούς στη διδασκαλία, η πρόσβαση σε ψηφιακά εργαλεία µάθησης, η ενίσχυση 
δικτύων στήριξης της καινοτοµίας και µεταφοράς της γνώσης και η ανάπτυξη ενός εθνικού 
ψηφιακού συστήµατος δικτύωσης (Becta 2009). 
Οι στρατηγικοί στόχοι της κυβέρνησης της Αγγλίας για το ρόλο και την προώθηση των 
ΤΠΕ εξειδικεύονται: (α) στον τοµέα της εκπαίδευσης µε την ενεργοποίηση εκπαιδευτικών 
διαδικασιών που ευνοούνται από τις ΤΠΕ και τη δραστηριοποίηση µαθητών και 
εκπαιδευτικών στην εποχή της πληροφορίας, (β) στον κοινωνικό τοµέα µε τη 
µεγιστοποίηση της δυνατότητας πρόσβασης στις ΤΠΕ και στη χρήσης τους, µε στόχο την 
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ελαχιστοποίηση του ψηφιακού χάσµατος (γ) στις επιχειρήσεις και στη βιοµηχανία στην 
αύξηση της ανταγωνιστικότητας µέσω της αύξησης της χρήσης των ΤΠΕ και (δ) στον 
τοµέα της παροχής υπηρεσιών στη βελτίωση της ποιότητας µέσω της χρήσης των ΤΠΕ. 
Σχετικά µε τον τοµέα της εκπαίδευσης αναπτύχθηκε η δράση NGfL challenge: «Open for 
Learning, open for Business», η οποία στόχευε: (α) στη δικτύωση των σχολείων, των 
πανεπιστηµίων, των βιβλιοθηκών και των κέντρων εκπαίδευσης των κοινοτήτων και των 
δήµων, (β) στην ενίσχυση και στήριξη των εκπαιδευτικών ώστε να αισθάνονται σίγουροι 
και ικανοί να αξιοποιήσουν τις ΤΠΕ στη διδασκαλία, (γ) στην ενίσχυση των φορέων της 
εκπαίδευσης για καλύτερη κατανόηση των ΤΠΕ και την αποτελεσµατικότερη επικοινωνία 
µεταξύ των εκπαιδευτικών αρχών της κυβέρνησης και άλλων θεσµικών οργάνων, (δ) την 
κατάρτιση των εκπαιδευτικών και των διευθυντών των σχολείων στις ΤΠΕ και (ε) την 
ανάπτυξη εκπαιδευτικού λογισµικού και την κατασκευή πιο λειτουργικών και φιλικών 
προς την εκπαίδευση ιστοσελίδων. 
Από το 1998 η Βρετανία προωθεί µια σειρά προγραµµάτων, όπως το National Grid for 
Learning (NGfL) µε στόχο να προωθήσει τη µάθηση µε τη χρήση των ΤΠΕ, 
δηµιουργώντας εκπαιδευτικό λογισµικό και παρέχοντας πόρους και µέσα στους 
εκπαιδευτικούς. Το πρόγραµµα National Learning Network (NLN) (1998) για την 
προώθηση της πρόσβασης φοιτητών και εκπαιδευτικών σε πόρους του διαδικτύου για τη 
δηµιουργία µαθησιακού υλικού. Το πρόγραµµα Computer for Teachers (CfT) (2000-2002) 
για την προώθηση των δεξιοτήτων των εκπαιδευτικών στη χρήση των ΤΠΕ. Το πρόγραµµα 
City Learning Centers (CLC) (2001-2002) για τη δηµιουργία κέντρων στις πόλεις για την 
ενίσχυση του ψηφιακού γραµµατισµού µαθητών και ενηλίκων. Το πρόγραµµα ICT for 
Learning Strategy (Wales) (1999-2002) για την προώθηση των δεξιοτήτων χρήσης των 
ΤΠΕ και τη δια βίου µάθηση (Σοφός & Kron, 2010).  
Αυτή τη χρονική περίοδο, δεν υπάρχουν ενεργά εθνικά προγράµµατα επιµόρφωσης των 
εκπαιδευτικών για την ενσωµάτωση των ΤΠΕ. Ένα τέτοιο σηµαντικό πρόγραµµα, το 
«∆ικτυακό Πρόγραµµα ∆ιδασκαλίας» (Curriculum Online website), επεδίωκε τη 
δηµιουργία µιας κεντρικής βάσης δεδοµένων, όπου οι εκπαιδευτικοί θα είχαν πρόσβαση σε 
όλο το διαθέσιµο εκπαιδευτικό υλικό και θα διέθεταν το δικό τους. Παρά το γεγονός, ότι 
υπήρξε ένα δηµοφιλές πρόγραµµα, µετά από µια επταετή εφαρµογή, σταµάτησε να 
υλοποιείται το 2008, χωρίς να υπάρχει συγκεκριµένος σχεδιασµός ενεργοποίησής του 
(Curriculum Online website, 2013). 
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Η Υπηρεσία Εκπαίδευσης και Ανάπτυξης για τα Σχολεία (Training and Development 
Agencies for Schools) διαθέτει ένα ειδικό τµήµα το οποίο στοχεύει στην κατάρτιση των 
εκπαιδευτικών στις ΤΠΕ και διεξάγει µια ενδελεχή έρευνα µε στοιχεία από τα σχολεία και 
από όλα τα κολέγια κατάρτισης εκπαιδευτικών στη χώρα (Cox, 2009). ∆εν υπάρχουν κοινά 
εθνικά πρότυπα σχετικά µε τις δεξιότητες των εκπαιδευτικών για τις ΤΠΕ, αλλά για τη 
λήψη της σχετικής πιστοποίησης οι εκπαιδευόµενοι εκπαιδευτικοί απαιτείται να διαθέτουν 
ένα ελάχιστο επίπεδο ικανοτήτων στη χρήση βασικών εργαλείων των ΤΠΕ. Ωστόσο, οι 
εκπαιδευτικοί δεν αξιολογούνται για τον βαθµό και τον τρόπο ενσωµάτωσης των ΤΠΕ στη 
διδασκαλία τους, ενώ λαµβάνουν µόνο πέντε ώρες επιµόρφωση σχετικά µε τη χρήση των 
ΤΠΕ πριν αναλάβουν τα διδακτικά τους καθήκοντά (Ofsted website). 
Από το 1996, οι ΤΠΕ συγκαταλέγονται στα 10 µαθήµατα στο National Curriculum δίπλα 
στα αγγλικά, τα µαθηµατικά, την επιστήµη, την τεχνολογία, τη γεωγραφία, την ιστορία, τις 
γλώσσες, τη µουσική, την τέχνη και τον αθλητισµό. ∆ιδάσκονται από την πρωτοβάθµια 
εκπαίδευση, τόσο ως ξεχωριστό µάθηµα, όσο και µέσα από τη διαθεµατική/διεπιστηµονική 
διδασκαλία ή, αλλιώς, σύµφωνα µε το ολοκληρωµένο συνθετικό µοντέλο (Σοφός & Kron, 
2010). 
Γερµανία 
Στη Γερµανία την ευθύνη για την ένταξη των ΤΠΕ στον τοµέα της Εκπαίδευσης έχουν (α) 
Τα οµοσπονδιακά κρατίδια, όπου τα Υπουργεία Παιδείας και Έρευνας έχουν την ευθύνη 
για τον προσδιορισµό του ρόλου και του βαθµού ένταξης στην κατάρτιση των 
εκπαιδευτικών, (β) Οι δήµοι έχουν την ευθύνη για τη δηµιουργία υποδοµών στα σχολεία 
των περιοχών τους και (γ) Η οµοσπονδιακή κυβέρνηση σε συνεργασία µε τα 
οµοσπονδιακά κρατίδια έχουν την ευθύνη για τη θεσµοθέτηση των κατευθυντήριων 
γραµµών, σύµφωνα µε τις αποφάσεις της Ευρωπαϊκής Ένωσης και για την παροχή των 
απαραίτητων οικονοµικών πόρων για τη χρήση των ΤΠΕ στη διδασκαλία. 
Η οµοσπονδιακή κυβέρνηση ακολουθεί τρεις βασικούς στόχους για την ένταξη των ΤΠΕ 
στο εκπαιδευτικό σύστηµα: (α) την προώθηση της κριτικής και υπεύθυνης χρήσης των 
ΤΠΕ από τους µαθητές, (β) την ένταξή τους στην εκπαίδευση των εκπαιδευτικών και (γ) 
την προώθηση συνεργασιών µεταξύ κρατιδίων, οργανώσεων και εκπαιδευτικών 
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ιδρυµάτων. Η προώθηση αυτών των βασικών στόχων επιτυγχάνεται µε την (i) επέκταση 
των υποδοµών των ΤΠΕ (ii) την προώθηση σύγχρονων διδακτικών και µαθησιακών 
θεωριών και µεθοδολογιών για την ενίσχυση της µιντιακής ικανότητας µαθητών και 
εκπαιδευτικών (Medienkompetenz), (iii) τη µεγαλύτερη συµµετοχή των εκπαιδευτικών σε 
επιµορφωτικές δράσεις για την εµβάθυνση των γνώσεων που απέκτησαν στη βασική τους 
εκπαίδευση, (iv) την παροχή µεγάλου εύρους εξ αποστάσεων µαθηµάτων ΤΠΕ και (v) τη 
δηµιουργία βάσεων δεδοµένων και δικτυακών πυλών. Η επίτευξη των προαναφερθέντων 
στόχων και στρατηγικών προωθείται µέσω συνεργασιών µε εταίρους από τη βιοµηχανία, 
όπως το πρόγραµµα «Intel» για την κατάρτιση 120.000 εκπαιδευτικών µε την επωνυµία 
«∆άσκαλος του µέλλοντος» και η συνεργασία µε τη γερµανική Telecom για την παροχή 
20.000 Η/Υ σε σχολικές µονάδες. 
Στα τέλη της δεκαετίας του 90 η οµοσπονδιακή κυβέρνηση ξεκίνησε την εφαρµογή του 
προγράµµατος «Συµµετοχή και όχι αποκλεισµός-τεχνολογία της πληροφορίας στην 
εκπαίδευση» µε σκοπό την προώθηση των ΤΠΕ στην εκπαίδευση. Το πρόγραµµα αυτό 
αποτελεί έναν από τους βασικούς άξονες για την υλοποίηση και τη στρατηγική ανάπτυξη 
του προγράµµατος «Καινοτοµία και απασχόληση στην κοινωνία της πληροφορίας του 
21ου αιώνα», το οποίο ήταν ενσωµατωµένο στο πλαίσιο της πρωτοβουλίας «eEuropa και 
eLearning». Περιελάµβανε πολλά υποπρογράµµατα, όπως το «Schulen Online» (1996-
2001) για την προώθηση της ελεύθερης πρόσβασης των σχολείων στο διαδίκτυο και το 
«Neue Medien in der Bildung» (2000-2004) για την ανάπτυξη εκπαιδευτικού λογισµικού 
και την ένταξη των νέων Μέσων στη διδασκαλία. Το 1999 ξεκίνησε η δράση D21 
«Innovation und jobs in der Informationsgesellschaft» (Καινοτοµία και Θέσεις Εργασίας 
στην Κοινωνία της Πληροφορίας». Είναι η µεγαλύτερη εταιρική σύµπραξη πολιτικής και 
αγοράς εργασίας και περιλαµβάνει διακοµµατικό και διεπιχειρηµατικό δίκτυο µε περίπου 
200 εταιρείες-µέλη, θεσµικά όργανα και πολιτικούς εταίρους από την οµοσπονδία, τα 
κρατίδια και τις τοπικές αρχές. Απώτερο στόχο του προγράµµατος αποτελεί η διαµόρφωση 
µιας ψηφιακής κοινωνίας για να καταστεί η Γερµανία κοινωνικά και οικονοµικά επιτυχής 
στην ψηφιακή εποχή του 21ου αιώνα. Το 1983 άρχισε η εφαρµογή του προγράµµατος 
«Συστηµατική ένταξη των Μέσων και των τεχνολογιών της πληροφορίας και της 
επικοινωνίας στις διδακτικές και µαθησιακές διαδικασίες» (SEMIK), το οποίο στόχευε στη 
βιώσιµη ένταξη των ΤΠΕ στην καθηµερινή διδασκαλία σε όλους τους τύπους σχολείων και 
σε όλες τις βαθµίδες της εκπαίδευσης. Οι πέντε βασικές προτεραιότητες του προγράµµατος 
αφορούν στην εκπαίδευση και κατάρτιση των εκπαιδευτικών, στην ανάπτυξη των 
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σχολικών µονάδων µε προσανατολισµό την ψηφιακή τάξη, στην ανάπτυξη διδακτικών 
προσεγγίσεων και προγραµµάτων σπουδών και στην παροχή λογισµικών. 
Στη Γερµανία, η διαδικασία ένταξης των ΤΠΕ στην εκπαίδευση πέρασε από τρεις φάσεις 
από τη δεκαετία του 80 ως σήµερα. Στην πρώτη φάση τα νέα Μέσα διδάσκονταν στη 
δευτεροβάθµια εκπαίδευση ως ξεχωριστό µάθηµα. Στο ∆ηµοτικό Σχολείο αξιοποιούνται 
σύµφωνα µε το ολιστικό µοντέλο ως εργαλείο για τη διδασκαλία όλων των µαθηµάτων. 
Λόγω της αυτονοµίας των κρατιδίων, στη Γερµανία αναπτύχθηκαν διαφορετικά µοντέλα 
για την ένταξη των ΤΠΕ στην εκπαίδευση: (α) το διεπιστηµονικό/διαθεµατικό µοντέλο που 
αφορά στη διεπιστηµονική συνεργασία που προσανατολίζεται στην εφαρµογή σχεδίων 
δράσης (project), (β) το ενδοεπιστηµονικό µοντέλο, που αφορά στην ενσωµάτωση των 
ΤΠΕ στο πλαίσιο της διδασκαλίας των επιµέρους γνωστικών αντικειµένων. Λόγω της 
κοινωνικής τους σηµασίας, πρέπει να χρησιµοποιούνται ως εργαλείο και ως µέσο σε όλα 
τα επίπεδα και τις µορφές της εκπαίδευσης µε στόχο µια ολοκληρωµένη και σφαιρική 
µόρφωση στις ΤΠΕ µέσα από όλα τα µαθήµατα και (γ) το τεχνολογικό µοντέλο, που 
αφορά στην παροχή βασικής εκπαίδευσης στην τεχνολογία της πληροφορικής και του 
προγραµµατισµού µε την ένταξη σε βασικά µαθήµατα κορµού, όπως το µάθηµα της 
επαγγελµατικής κατάρτισης στο Γενικό σχολείο (Hauptschule) και τα µαθηµατικά στο 
Γυµνάσιο (Gymnasium) (Σοφός & Kron, 2010). 
Γαλλία 
Η Γαλλία έχει ένα συγκεντρωτικό εκπαιδευτικό σύστηµα, διοικείται κεντρικά από το 
Υπουργείο Παιδείας που αναπτύσσει, επιβλέπει και ενηµερώνει περιοδικά το εθνικό 
πρόγραµµα σπουδών πρωτοβάθµιας και δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης. Η τοπική 
αυτοδιοίκηση είναι υπεύθυνη µόνο για τα δηµοτικά σχολεία (Régnier, 2009). Ο 
σχεδιασµός και η επίβλεψη του Υπουργείου πραγµατοποιείται σε επίπεδο σχολικής 
µονάδας µέσα από περιφερειακές διοικητικές µονάδες, τις Ακαδηµίες, που διοικούνται από 
κυβερνητικούς αξιωµατούχους, τους πρυτάνεις. Έχουν στενή συνεργασία µε τις δηµοτικές, 
νοµαρχιακές και περιφερειακές διοικήσεις και είναι υπεύθυνες για την υλοποίηση του 
εθνικού προγράµµατος σπουδών, ενώ η δηµοσιονοµική ευθύνη για την παιδεία ανήκει 
στην τοπική αυτοδιοίκηση. Συνολικά, υπάρχουν τριάντα Ακαδηµίες στη Γαλλία και στις 
υπερπόντιες γαλλικές κτήσεις (Terrades, 2009). 
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Το Εθνικό σχέδιο της Γαλλίας για την ενσωµάτωση των ΤΠΕ βρίσκεται ακόµα σε φάση 
προετοιµασίας και συζήτησης (French Ministry of Education. B2i. Student ICT in 
education standards website). Οι γενικοί στόχοι καθορίστηκαν το 2006 µε την δηµοσίευση 
της «Κοινής Βάσης Γνώσεων και ∆εξιοτήτων». Μια πρόσφατη (2010) έκθεση µε τίτλο 
«Getting Digital Schools Right», περιγράφει αναλυτικά τους στόχους της Γαλλίας για την 
εισαγωγή των ΤΠΕ στα σχολεία, όπως: η βελτίωση και οµογενοποίηση του εξοπλισµού και 
των υποδοµών, η επιµόρφωση των εκπαιδευτικών και των διευθυντών στην 
αποτελεσµατική χρήση των ΤΠΕ, η βελτίωση της πρόσβασης και χρήσης εκπαιδευτικού 
υλικού, η ανάπτυξη ψηφιακών χώρων εργασίας σε όλα τα σχολεία (Fourgous, Jean-Michel, 
2010). 
Το Υπουργείο Παιδείας συλλέγει ετήσια στατιστικά στοιχεία για το επίπεδο εξοπλισµού 
και προετοιµασίας των εκπαιδευτικών για τις ΤΠΕ στα δηµοτικά σχολεία, τα γυµνάσια και 
τα λύκεια. Το 2010, κατά µέσο όρο αναλογούσε ένα Η/Υ για κάθε έξι µαθητές στα 
γυµνάσια, και τρεις µαθητές στα λύκεια. Σχεδόν όλα τα σχολεία είχαν πρόσβαση στο 
διαδίκτυο, ενώ το δέκα τοις εκατό περίπου των σχολείων διέθεταν ταχύτητες άνω των 10 
Mbps και σε ορισµένα σχολεία δόθηκε ένας φορητός Η/Υ σε κάθε µαθητή (ETIC 2010). 
Ωστόσο, τα αγροτικά σχολεία είχαν πολύ λιγότερους Η/Υ από ότι στα αστικά κέντρα 
(Fourgous, Jean-Michel, 2010). Για την αντιµετώπιση του ψηφιακού χάσµατος 
εφαρµόστηκε το πρόγραµµα του «Ψηφιακού Επαρχιακού Σχολείου» µε αγορά εξοπλισµού 
και επιµόρφωση των εκπαιδευτικών (Educnet Digital Rural Schools website·  Terrades 
2010·  Terrades & Capul, 2010). 
Από το 2006, η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών γίνεται µε βάση ένα κοινό εθνικό πρότυπο 
για τις ικανότητες χρήσης των ΤΠΕ και την απόκτηση πιστοποίησης (French Ministry of 
Education B2i, website). Οι εκπαιδευτικοί διαθέτουν εννέα σχολικές ηµέρες ανά έτος, για 
την επαγγελµατική τους επιµόρφωση και ανάπτυξη, στην οποία εντάσσεται και η χρήση 
των ΤΠΕ. Μέσα από την ιστοσελίδα του προγράµµατος µπορούν να µοιράζονται εµπειρίες 
και να ανταλλάσουν ιδέες (Pairform@nce website). Εκτός από τα επίσηµα προγράµµατα 
κατάρτισης οι Γάλλοι εκπαιδευτικοί όλων των βαθµίδων έχουν ελεύθερη πρόσβαση σε 
διαδικτυακές ψηφιακές πηγές, µε κυριότερη την πύλη Educnet, η οποία περιέχει 
σηµαντικούς εκπαιδευτικούς πόρους για τους εκπαιδευτικούς πρωτοβάθµιας και 
δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης µε στόχο τη βελτίωση και αξιοποίηση των υφιστάµενων 
υποδοµών (Educnet Infrastructure and Support website·  Terrades 2010). Οι πλέον 
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σηµαντικοί είναι: η απευθείας σύνδεση µε µια πλούσια διαδικτυακή βιβλιοθήκη 
µαθηµάτων µε τη χρήση ΤΠΕ, εκπαιδευτικά βίντεο για την ενσωµάτωση των ΤΠΕ και 
πρόσβαση σε µια σειρά από πρόσθετες πληροφορίες (Educnet Channel website). Από το 
2009, για τους εκπαιδευτικούς της πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης λειτουργεί η εξειδικευµένη 
πύλη PrimTICE, η οποία παρέχει υπηρεσίες ειδικά στοχευµένες στις ανάγκες των 
εκπαιδευτών του ∆ηµοτικού Σχολείου (French Ministry of Education Prim TICT, website). 
Καναδάς 
Στον Καναδά, οι επαρχιακές και περιφερειακές διοικήσεις είναι αρµόδιες για την 
εκπαίδευση. Αν και υπάρχει κάποια συνεργασία σε εθνικό επίπεδο µέσω του Συµβουλίου 
των Υπουργών Παιδείας του Καναδά, δεν υπάρχει επίσηµος κυβερνητικός φορέας για την 
εκπαιδευτική πολιτική σε εθνικό επίπεδο. Ωστόσο, υπάρχουν µεταξύ των επαρχιών 
πρωτόκολλα συνεργασίας σε θέµατα εκπαίδευσης (Andrews & Burdek, 2010). 
Η Αλµπέρτα, µία από τις δυτικές επαρχίες του Καναδά αποτελεί πρότυπο προς µίµηση για 
όλες τις υπόλοιπες σχετικά µε τις προσπάθειες ενσωµάτωσης των ΤΠΕ (Andrews and 
Burdek, 2010). Θεωρείται ο ηγέτης στη χρήση των ΤΠΕ στην εκπαίδευση, ενώ έχει 
αναπτύξει ένα καλά οργανωµένο ευρυζωνικό δίκτυο διασύνδεσης όλων των δηµόσιων 
υπηρεσιών της (Statistics Canada, 2007). 
Η Αλµπέρτα, το 2004, επικύρωσε το «Πλαίσιο Πολιτικής για τη Μάθηση και την 
Τεχνολογία» και την ενσωµάτωση των ΤΠΕ από την πρωτοβάθµια ως την τριτοβάθµια 
εκπαίδευση (Alberta learning, 2004). Από το 2010, το εν λόγω Πλαίσιο για τις ΤΠΕ 
(Alberta Education. ICT Program of Studies website), εντάχθηκε στα πλαίσια του σχεδίου 
«Έµπνευση Παιδείας» και την εφαρµογή µιας ευρύτερης αναθεώρησης της πρωτοβάθµιας 
και δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης µε άξονα τη µετασχηµατιστική δύναµη των ΤΠΕ στη 
διδασκαλία, τη µάθηση και την απόκτηση από τους µαθητές των απαραίτητων δεξιοτήτων 
για τον 21ο αιώνα (Alberta Education Inspiring Action website). 
Από το 2004, η επαρχεία της Αλµπέρτα διαθέτει σηµαντικά ποσά και προωθεί τον 
εξοπλισµό κάθε σχολικής τάξης µε φορητούς Η/Υ, διαδραστικούς πίνακες, βιντεο-
προβολείς, ενσύρµατο και ασύρµατο ευρυζωνικό δίκτυο, δυνατότητες τηλεδιάσκεψης και 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 11:35:38 EET - 137.108.70.7
117 
 
λήψης εκπαιδευτικού υλικού από τον ψηφιακό κόµβο LearnAlberta.ca., όπου οι 
εκπαιδευτικοί έχουν τη δυνατότητα να αποθέτουν και δικό τους ψηφιακό υλικό (Alberta 
Education, 2007, 2010a, 2010b). 
Τα πρότυπα δεξιοτήτων και πιστοποίησης των εκπαιδευτικών στις ΤΠΕ είναι µέρος του 
«Προτύπου Ποιότητας ∆ιδασκαλίας» (Teaching Quality Standard) που αφορά στη χρήση 
των ΤΠΕ για τις µαθησιακές ανάγκες των µαθητών και στην υποχρέωση των 
εκπαιδευτικών: να είναι ενήµεροι για τις αναδυόµενες εκπαιδευτικές τεχνολογίες και την 
ενσωµάτωσή τους στη διδασκαλία, να αναπτύξουν τις γνώσεις των µαθητών και τις δικές 
τους για τις ΤΠΕ χρησιµοποιώντας τα ψηφιακά µέσα και να επικοινωνούν ηλεκτρονικά µε 
τους συναδέλφους τους (Alberta Education-TQS website). Όλοι οι εκπαιδευτικοί και οι 
διευθυντές των σχολείων διευκολύνονται να βελτιώσουν τις δεξιότητές τους στις ΤΠΕ και 
υποχρεούνται να πληρούν τα συγκεκριµένα πρότυπα, στα οποία αξιολογούνται για να 
λάβουν τη σχετική πιστοποίηση στις ΤΠΕ (Andrews & Burdek, 2010). 
Ιαπωνία 
Η εκπαιδευτική διοίκηση στην Ιαπωνία είναι ευθύνη διαφόρων φορέων σε εθνικό, 
νοµαρχιακό και δηµοτικό επίπεδο, ωστόσο, σε εθνικό επίπεδο το Υπουργείο Παιδείας είναι 
αρµόδιο για τη θέσπιση του βασικού προγράµµατος σπουδών και των προτύπων για την 
οργάνωση των εκπαιδευτικών δοµών σε περιφερειακό επίπεδο (Yasutaka & Koizumi, 
2010), όπου εξειδικεύεται η εφαρµογή των ειδικών εκπαιδευτικών πολιτικών (Masaru, 
Maruyama & Watanabe, 2009). 
Τα Υπουργεία Παιδείας, Εσωτερικών και Επικοινωνιών και Οικονοµίας, Εµπορίου και 
Βιοµηχανίας διαθέτουν σηµαντικά ποσά για την παιδεία στις 47 µεγάλες νοµαρχίες και 
τους κατά τόπους δήµους, όπου οι τοπικές αρχές έχουν τη διακριτική ευχέρεια για την 
αξιοποίησή τους. Αποτέλεσµα αυτής της αυτονοµίας είναι οι διαφορές στις υποδοµές ΤΠΕ 
στα σχολεία της Ιαπωνίας (Yasutaka & Koizumi, 2010). 
Το πρόγραµµα «Future Schools» στοχεύει στην πιλοτική χρήση ψηφιακών διδακτικών 
βιβλίων µέσω Tablet PC από µαθητές 6-15 ετών, µέχρι το 2015, µε στόχο την πλήρη 
εθνική κάλυψη ως το 2020. Καθώς επίσης, η παροχή ενός διαδραστικού πίνακα, 
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ασύρµατου δικτύου σε κάθε τάξη και διαδικτυακού διδακτικού υλικού (Ministry of Internal 
Affairs & Communications, 2010· Yasutaka & Koizumi, 2010). 
Το «∆ιευθυντήριο Πληροφοριακής Τεχνολογίας, του Υπουργικού Συµβουλίου» χαράσσει 
την πολιτική για τις ΤΠΕ και το Υπουργείο Παιδείας προωθεί την αξιοποίησή τους στη 
µαθησιακή διαδικασία και το στόχο για έναν Η/Υ ανά µαθητή (Cabinet Office IT Strategy 
Headquarters, 2010· Yasutaka & Koizumi, 2010). Απώτερο στόχο αποτελεί η 
«Πληροφοριοποίηση της Εκπαίδευσης», η ανάπτυξη βασικών δεξιοτήτων, η χρήση των 
ΤΠΕ στη µαθησιακή διαδικασία και σε µαθητές µε ειδικές ανάγκες, η παροχή στήριξης στα 
σχολεία και τους εκπαιδευτικούς, η χρήση τους στη σχολική διοίκηση και συνολικά  η 
αύξηση της παραγωγικότητας (MEXT, 2010a, 2010b). 
Το 2006, το Υπουργείο Παιδείας ανέπτυξε δύο όργανα, ελεύθερα στο διαδίκτυο, για τη 
διερεύνηση και αυτοαξιολόγηση των δεξιοτήτων των εκπαιδευτικών πρωτοβάθµιας και 
δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, αντίστοιχα, στη χρήση των ΤΠΕ στη διδασκαλία (Yasutaka 
& Koizumi, 2010). Σύµφωνα µε στοιχεία του 2009, το 78% ως 80% των εκπαιδευτικών 
αυτοαξιολογήθηκαν ως «κάπως» ή «αρκετά επιδέξιοι» στη χρήση των ΤΠΕ για την 
προετοιµασία της διδακτέας ύλης, στη συλλογή πληροφοριών και την προετοιµασία 
εγγράφων για διοικητικά ζητήµατα. Ενώ, το 52% δήλωσαν «αρκετά» ή «κάπως επιδέξιοι» 
στη διδασκαλία της χρήσης των ΤΠΕ από τους µαθητές για να εκφραστούν και να 
επικοινωνήσουν τις ιδέες τους και το 55% «κάπως» ή «αρκετά επιδέξιοι» στη χρήση των 
ΤΠΕ για την παρουσίαση της διδακτέας ύλης µε σκοπό τη διευκόλυνση της µάθησης 
(MEXT, 2009). Ωστόσο, αποτελεί ύψιστη προτεραιότητα το σύνολο των εκπαιδευτικών να 
αυτοαξιολογούνται, τουλάχιστον, ως «αρκετά επιδέξιοι» (Yasutaka & Koizumi, 2010). Με 
την έκθεση «Οράµατα για την Πληροφοριοποίηση της Εκπαίδευσης» (Visions for 
Informatization of Education) υπογραµµίζεται η ανάγκη για παροχή διαδικτυακής 
επαγγελµατικής επιµόρφωσης σε όλους τους εκπαιδευτικούς και η δηµιουργία 
τριτοβάθµιων προγραµµάτων σπουδών για την ανάδειξη εξειδικευµένων και ικανών 
στελεχών στην υποστήριξη της πλήρους ενσωµάτωσης των ΤΠΕ (MEXT, 2010b). 
 
 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly




Η Αυστραλία διαθέτει ένα οµοσπονδιακό σύστηµα διοίκησης. Η εθνική κυβέρνηση 
διαδραµατίζει έναν εποπτικό και καθοδηγητικό ρόλο και διαχειρίζεται τον προϋπολογισµό 
σε συνεργασία µε τις επιµέρους πολιτείες και επικράτειες. Οι τοπικές διοικήσεις έχουν την 
κύρια ευθύνη για την οργάνωση και διοίκηση του εκπαιδευτικού συστήµατος, όπως: τη 
στελέχωση των σχολικών µονάδων, την εκπαίδευση του προσωπικού και τη 
χρηµατοδότηση των υποδοµών. Επίσης, καθορίζουν τα πλαίσια, ώστε οι σχολικές µονάδες 
να αποφασίζουν για τα εκπαιδευτικά εγχειρίδια, τον τρόπο διδασκαλίας και το πρόγραµµα 
σπουδών (Arthur, 2010). 
Οι Αυστραλοί µαθητές διαθέτουν εξαιρετική πρόσβαση στις ΤΠΕ, µεταξύ των 
υψηλότερων στον κόσµο, σύµφωνα µε το πρόγραµµα «Program for International Student 
Assessment» (OECD 2005· Thomson & Fleming, 2004) και η χώρα συνεχίζει να επενδύει 
σηµαντικά ποσά για τη βελτίωση του εξοπλισµού και της προσβασιµότητας των σχολείων 
στο διαδίκτυο. Το πρόγραµµα «Ψηφιακή Επανάσταση στην Παιδεία», µε προϋπολογισµό 
1,9 δισ. δολάρια ΗΠΑ για την περίοδο 2008-2014, στοχεύει στην: παροχή εξοπλισµού σε 
όλα τα σχολεία µε στόχο την αναλογία ενός Η/Υ ανά µαθητή από το τέλος του 2011, 
ανάπτυξη υψηλής ταχύτητας ευρυζωνικών συνδέσεων σε όλα τα σχολεία, µε ελάχιστη τα 
100 Mbps, παροχή ψηφιακών εργαλείων µάθησης, πόρων και υποδοµών για αναµόρφωση 
του Προγράµµατος Σπουδών, υποστήριξη στους γονείς για την online εκπαίδευση των 
παιδιών τους και οργάνωση υποστηρικτικών δοµών στα σχολεία για την αξιοποίηση των 
ΤΠΕ (AICTEC website· DEEWR website). Παρά το ύψος αυτής της χρηµατοδότησης, τα 
σχολεία δαπανούν και ιδία κεφάλαια για την προµήθεια εξοπλισµού, όπως διαδραστικούς 
πίνακες, βιντεοπροβολείς, ψηφιακές φωτογραφικές µηχανές και άλλες ψηφιακές συσκευές 
(Arthur, 2010). 
Παρά το υψηλό επίπεδο κατάρτισης των εκπαιδευτικών στις ΤΠΕ (Lee Dow, 2003), µέσω 
του προγράµµατος «Ψηφιακή Επανάσταση στην Παιδεία» προωθείται η περαιτέρω 
επιµόρφωση τόσο των µελλοντικών όσο και των εν ενεργεία εκπαιδευτικών και η ενίσχυση 
των ηγετικών ικανοτήτων των διευθυντών σχολείων για τη µετάβαση στην ψηφιακά 
υποστηριζόµενη διδασκαλία (Digital Education Revolution, website). Παράλληλα, 
λειτουργούν και πολλά άλλα µικρότερα προγράµµατα ενίσχυσης της χρήσης των ΤΠΕ από 
τους εκπαιδευτικούς. Τα προγράµµατα οργανώνονται κυρίως από τοπικούς δηµόσιους και 
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ιδιωτικούς φορείς και τοπικά πανεπιστήµια (Ainley, 2009). 
Σηµαντικό ρόλο επιτελεί και το «Εθνικό Ψηφιακό ∆ίκτυο Μαθησιακών Πόρων» (National 
Digital Learning Resources Network), µια δικτυακή βάση εκπαιδευτικού υλικού και 
εργαλείων για την υποστήριξη του προγράµµατος σπουδών και του προγράµµατος 
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2.8.2   Εισαγωγή των ΤΠΕ στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα 
Η εισαγωγή των ΝΤ στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα, και συγκεκριµένα στην 
υποχρεωτική εκπαίδευση, άρχισε από τη ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση τη δεκαετία του 
1980, αρχικά στα Τεχνικά Επαγγελµατικά Λύκεια (ΤΕΛ) και στα Επαγγελµατικά 
Πολυκλαδικά Λύκεια (ΕΠΛ) και στη συνέχεια στα Γυµνάσια και τα Ενιαία Λύκεια. Η 
εισαγωγή έγινε µε βάση το τεχνοκεντρικό µοντέλο και η πληροφορική αποτέλεσε αυτοτελές 
γνωστικό αντικείµενο του αναλυτικού προγράµµατος. Το 1997, συντάσσεται το Ενιαίο 
Πλαίσιο Προγράµµατος Σπουδών (Ε.Π.Π.Σ.) Πληροφορικής για την Πρωτοβάθµια και 
∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση µε το οποίο τέθηκαν οι βασικές κατευθύνσεις εφαρµογής της. 
Η πληροφορική εντάσσεται σε όλα τα επίπεδα της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης και 
συγγράφονται τα πρώτα διδακτικά πακέτα, αλλά χωρίς  εκτενή αναφορά στον τρόπο 
διδασκαλίας. Το 2001-2003 και στα πλαίσια του ∆ιαθεµατικού Ενιαίου Πλαισίου 
Προγράµµατος Σπουδών (∆ΕΠΠΣ) για την πληροφορική, δηµιουργήθηκε στη γενική 
δευτεροβάθµια εκπαίδευση εκπαιδευτικό λογισµικό για τα µαθήµατα «Πληροφορική 
Γυµνασίου» και «Τεχνολογία Υπολογιστικών Συστηµάτων και Λειτουργικά Συστήµατα». 
Στην Τεχνική εκπαίδευση σχεδιάστηκε το πρόγραµµα σπουδών Πληροφορικής-∆ικτύων 
Η/Υ µε βάση το προφίλ των αποφοίτων των ΤΕΕ Πληροφορικής (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 
2002-2012). 
Στα πλαίσια των Κοινοτικών Προγραµµάτων Στήριξης-ΚΠΣ και µε προγράµµατα, όπως η 
Ο∆ΥΣΣΕΙΑ (1997-2002), τα οποία είχαν πιλοτικό χαρακτήρα, προωθήθηκε η ένταξη των 
ΤΠΕ στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση, δηµιουργήθηκαν υποδοµές, εργαστήρια, δίκτυα, 
εκπαιδευτικά λογισµικά και παράλληλα επιµορφώθηκαν σε Πανεπιστηµιακές Μονάδες οι 
πρώτοι 120 Επιµορφωτές ΤΠΕ. Επιµορφώθηκαν εκπαιδευτικοί στην αξιοποίηση των ΤΠΕ 
στη διδασκαλία και εφαρµόστηκε για πρώτη φορά η «Ενδοσχολική Επιµόρφωση» περίπου 
6.000 εκπαιδευτικών διαφόρων ειδικοτήτων. ∆ηµιουργήθηκαν ή προσαρµόστηκαν 67 
τίτλοι εκπαιδευτικού λογισµικού για την υποστήριξη των µαθηµάτων της πληροφορικής, 
δηµιουργήθηκε πολυµεσικό διδακτικό υλικό και το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο αξιολόγησε 
τίτλους εκπαιδευτικού λογισµικού για πολλά γνωστικά αντικείµενα. Το 2000 άρχισε η 
αξιοποίηση του διαδικτύου στην εκπαιδευτική διαδικασία µε την εφαρµογή πιλοτικού 
προγράµµατος διασύνδεσης ορισµένων σχολικών µονάδων και στα πλαίσια του έργου 
«ΤΗΛΕΜΑΧΟΣ», όπου οι εκπαιδευτικοί είχαν τη δυνατότητα της ηλεκτρονικής 
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επικοινωνίας και δηµιουργίας ιστοσελίδων (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2002-2012). 
Στη συνέχεια αναπτύχθηκε µε γοργούς ρυθµούς το Πανελλήνιο Σχολικό ∆ίκτυο και 
σήµερα παρέχει τη δυνατότητα της διασύνδεσης σε 17.000 περίπου σχολικές µονάδες 
πρωτοβάθµιας και δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης της χώρας. Φιλοξενεί πάνω από 9.000 
εκπαιδευτικές ιστοσελίδες και 140.000 ενεργά γραµµατοκιβώτια (e-mails) και παρέχει 
σηµαντικές υπηρεσίες τεχνικής υποστήριξης εκπαιδευτικών και σχολικών µονάδων 
(Πανελλήνιο Σχολικό ∆ίκτυο, website). 
Στα πλαίσια του Β΄ Κοινοτικού Πλαισίου Στήριξης (ΚΠΣ) και των έργων Ο∆ΥΣΣΕΑΣ 
(1997-2000) και ΜΝΗΣΤΗΡΕΣ (1999-2001) έγινε προµήθεια και εγκατάσταση 
εργαστηριακού εξοπλισµού σε ευρεία κλίµακα στα σχολεία ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης 
(Κοινωνία της Πληροφορίας website). Ωστόσο, η ουσιαστική προσπάθεια εισαγωγής των 
ΤΠΕ στις δυο πρώτες βαθµίδες του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήµατος 
πραγµατοποιήθηκε  στα πλαίσια του Γ΄ Κοινοτικού Πλαισίου Στήριξης, µέσω του οποίου 
επιχειρήθηκε η ανάπτυξη τεχνολογικών υποδοµών στα σχολεία και η επιµόρφωση των 
εκπαιδευτικών πρωτοβάθµιας και δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης στην παιδαγωγική 
αξιοποίηση των ΤΠΕ και παράλληλα η παραγωγή εκπαιδευτικού λογισµικού (Βοσνιάδου, 
2006). 
Την περίοδο 2002-2008 υλοποιήθηκε ένα ευρείας κλίµακας επιµορφωτικό πρόγραµµα µε 
την επιµόρφωση περισσοτέρων από 120.000 εκπαιδευτικών πρωτοβάθµιας και 
δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης στις βασικές δεξιότητες χρήσης του Η/Υ, µε την επιµόρφωση 
Α΄ επιπέδου στις ΝΤ σε Κέντρα Στήριξης Επιµόρφωσης-ΚΣΕ, τα οποία λειτούργησαν σε 
σχολεία πρωτοβάθµιας και δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης. Η επιµόρφωση 
πραγµατοποιήθηκε στα πλαίσια του Γ΄ Κοινοτικού Πλαισίου Στήριξης και του 
Επιχειρησιακού Προγράµµατος του Υ.ΠΑΙ.Θ.Π.Α. για την Εκπαίδευση και Αρχική 
Επαγγελµατική Κατάρτιση (Ε.Π.Ε.Α.Ε.Κ.). Φορέας Υλοποίησης ήταν η Ειδική Υπηρεσία 
Εφαρµογής Προγραµµάτων Κ.Π.Σ./Υ.ΠΑΙ.Θ.Π.Α., για την εφαρµογή της Πράξης: 
«Επιµόρφωση Εκπαιδευτικών Πρωτοβάθµιας & ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης σε Βασικές 
∆εξιότητες των Τεχνολογιών Πληροφορίας και Επικοινωνιών (Τ.Π.Ε.) στην Εκπαίδευση» 
(Α΄ επίπεδο). Το πρόγραµµα σπουδών αφορούσε στην απόκτηση βασικών γνώσεων και 
δεξιοτήτων στη χρήση των Τ.Π.Ε. στην εκπαίδευση. Κάλυπτε εισαγωγικές έννοιες της 
πληροφορικής, βασικά στοιχεία χρήσης Η/Υ, χρήση επεξεργαστή κειµένου, υπολογιστικών 
φύλλων και λογισµικού παρουσίασης και βασικές γνώσεις στη χρήση του διαδικτύου, 
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καθώς και στην απόκτηση βασικών γνώσεων αξιοποίησης εκπαιδευτικού λογισµικού. 
Μέχρι σήµερα, πιστοποιήθηκε η πλειονότητα των εκπαιδευτικών που παρακολούθησαν το 
επιµορφωτικό πρόγραµµα Α΄ επιπέδου (Επιµόρφωση Α΄ επιπέδου, 2002-2008). 
Τα χρονική περίοδο ∆εκέµβριο 2007 Μάρτιος 2008, µετά από καθυστέρηση τριών χρόνων 
και στο πλαίσιο της Πράξης «Επιµόρφωση Εκπαιδευτικών στη χρήση και αξιοποίηση των 
ΤΠΕ στην Εκπαιδευτική ∆ιδακτική ∆ιαδικασία» του ΕΠΕΑΕΚ ΙΙ/Γ΄ΚΠΣ επιµορφώνονται 
και πιστοποιούνται οι πρώτοι 137 εκπαιδευτικοί πρωτοβάθµιας και δευτεροβάθµιας 
εκπαίδευσης σε πέντε Πανεπιστηµιακά Κέντρα Εκπαίδευσης-ΠΑΚΕ (στην Αθήνα, 
Θεσσαλονίκη, Βόλο, Ιωάννινα και Πάτρα), οι οποίοι σύµφωνα µε απόφαση του 
Υπουργείου Παιδείας (αριθ. απόφασης 5492/ΦΕΚ 849/12-5-2008) αποτέλεσαν το πρώτο 
σώµα πιστοποιηµένων επιµορφωτών Β΄ επιπέδου. (Επιµόρφωση ΠΑΚΕ, 2007). Την 
περίοδο 2008-2012 επιµορφώθηκαν και εντάχθηκαν στο µητρώο επιµορφωτών Β΄ 
επιπέδου και άλλοι εκπαιδευτικοί, µε αποτέλεσµα µέχρι σήµερα (2013) το σώµα των 
επιµορφωτών Β΄ να αποτελείται πάνω από 700 εκπαιδευτικούς. Επίσης, τη χρονική 
περίοδο Σεπτέµβριος-Οκτώβριος 2010 υλοποιήθηκε ταχύρυθµο επιµορφωτικό πρόγραµµα 
για την επιµόρφωση 327 επιµορφωτών Β΄ επιπέδου στην παιδαγωγική αξιοποίηση του 
διαδραστικού πίνακα στην εκπαιδευτική διαδικασία (Επιµόρφωση Β΄ επιπέδου, 2008-
2012). 
Το Μάιο του 2008 αρχίζει η πρώτη περίοδος επιµόρφωσης των εκπαιδευτικών 
πρωτοβάθµιας και δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης στην παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ 
(Β΄ επίπεδο) σε Κέντρα Στήριξης Επιµόρφωσης (ΚΣΕ) και στα πλαίσια του έργου 
«Επιµόρφωση των Εκπαιδευτικών για την Αξιοποίηση και Εφαρµογή των ΤΠΕ στη 
∆ιδακτική Πράξη» του προγράµµατος «Εκπαίδευση και δια βίου µάθηση», ΕΣΠΑ 2007-
2013. Στην πρώτη περίοδο, επιµορφώθηκαν 4.428 εκπαιδευτικοί και των δύο βαθµίδων σε 
387 προγράµµατα επιµόρφωσης. Τη δεύτερη περίοδο (∆εκέµβριος 2010 - Ιούνιος 2011) 
επιµορφώθηκαν 3.123 εκπαιδευτικοί σε 294 προγράµµατα και σε 235 ΚΣΕ από 254 
επιµορφωτές Β΄ επιπέδου. Και την τρίτη περίοδο επιµόρφωσης (Οκτώβριος 2011-Μάιος 
2012), όπου επιµορφώθηκαν 3.700 εκπαιδευτικοί, σε 324 προγράµµατα και 225 ΚΣΕ από 
260 επιµορφωτές Β’ επιπέδου. Τέλος, την άνοιξη του 2013, και µε σηµαντική 
καθυστέρηση, υλοποιείται η τέταρτη περίοδος επιµόρφωσης 27.500 εκπαιδευτικών και των 
δύο βαθµίδων στην παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ (Επιµόρφωση Β΄ επιπέδου, 2008-
2012). 
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Συνολικά, µέχρι σήµερα (2013) επιµορφώθηκε η πλειονότητα των εκπαιδευτικών 
πρωτοβάθµιας και δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης στο Α΄ επίπεδο επιµόρφωσης και 
πιστοποιήθηκε ένα πολύ σηµαντικό ποσοστό από αυτούς. Επίσης, πάνω από 11.250 
εκπαιδευτικοί και των δύο βαθµίδων επιµορφώθηκαν στο Β΄ επίπεδο για την παιδαγωγική 
αξιοποίηση των ΤΠΕ και ένα σηµαντικό ποσοστό πιστοποιήθηκε (Επιµόρφωση Α΄ 
επιπέδου, 2002-2008·  Επιµόρφωση Β΄ επιπέδου, 2008-2012). 
Η Εισαγωγή των ΤΠΕ στο ∆ηµοτικό Σχολείο 
Τις δύο τελευταίες δεκαετίες και στο χώρο της πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης στην Ελλάδα 
συντελούνται πολύ σηµαντικές αλλαγές αναφορικά µε την εισαγωγή των ΤΠΕ στην 
εκπαιδευτική διαδικασία. 
Η πρώτη προσπάθεια εισαγωγής των ΤΠΕ στο ∆ηµοτικό Σχολείο έγινε στα πλαίσια του Β΄ 
ΚΠΣ και του προγράµµατος Ο∆ΥΣΣΕΙΑ (1997-2002) µε το έργο «Το Νησί των Φαιάκων». 
Αυτό στόχευε στην πιλοτική αξιοποίηση της υπολογιστικής και δικτυακής υποδοµής σε 14 
∆ηµοτικά Σχολεία (6 στην Αττική, 4 στην Κρήτη, 4 στη Θεσσαλία) και ειδικότερα στην 
αξιοποίηση της διαθέσιµης τεχνολογικής υποδοµής στο εκπαιδευτικό έργο της Ε΄ και ΣΤ΄ 
τάξης. Ο καινοτοµικός χαρακτήρας του έργου έγκειται, στο ότι στόχευε: στην εισαγωγή 
νέων προτύπων διδασκαλίας και µάθησης (συνεργατική και διερευνητική µάθηση, µέθοδος 
project, δραστηριότητες στον υπολογιστή και το διαδίκτυο), στην επικοινωνία και τη 
συνεργασία µεταξύ των σχολείων που συµµετείχαν αλλά και µε άλλα σχολεία σε τοπικό, 
εθνικό και διεθνές επίπεδο και στη διαθεµατική προσέγγιση διαφόρων γνωστικών 
αντικειµένων (Ελληνική Γλώσσα, Μαθηµατικά, Φυσικές Επιστήµες, θεµάτων Πολιτισµού, 
Ιστορίας, ισότητας των δύο φύλων). Σηµαντικές δραστηριότητες του έργου ήταν: α) η 
επιµόρφωση των εκπαιδευτικών σε τεχνικά και παιδαγωγικά θέµατα για την εξοικείωση µε 
τις ΤΠΕ και την παιδαγωγική τους αξιοποίηση, β) η ανάπτυξη νέου και η αξιοποίηση 
υπάρχοντος λογισµικού και ψηφιακού εκπαιδευτικού υλικού και γ) η µελέτη και 
αξιοποίηση των αποτελεσµάτων του έργου για την εφαρµογή παρόµοιων καινοτοµικών 
δράσεων (Σολοµωνίδου & Παπαστεργίου, 1999). 
Από το 2001 εισάγεται το νέο ∆ιαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγράµµατος Σπουδών 
(∆ΕΠΠΣ) και αρχίζει η εφαρµογή του Αναλυτικού Προγράµµατος Σπουδών (ΑΠΣ) 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 11:35:38 EET - 137.108.70.7
125 
 
Πληροφορικής στα ∆ηµοτικά Σχολεία της χώρας, µε σκοπό τη «διάχυση της 
Πληροφορικής στα επιµέρους γνωστικά αντικείµενα», σύµφωνα µε το ολοκληρωµένο 
µοντέλο ή ολιστική προσέγγιση και η εξοικείωση των µαθητών «µε τις βασικές λειτουργίες 
του υπολογιστή». Ο γενικός σκοπός του ΑΠΣ Πληροφορικής για την Πρωτοβάθµια 
Εκπαίδευση σχεδιάστηκε, αρχικά το 1997, από το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο µε τη 
δηµοσίευση του Ενιαίου Πλαισίου Προγράµµατος Σπουδών Πληροφορικής (ΕΠΠΣΠ). 
Εξειδικεύτηκε µε διδακτικούς στόχους και µεθοδολογία το 2003 και δηµοσιεύτηκε στο 
ΦΕΚ 304Β/13-03-2003, µε βάση το ∆ιαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραµµάτων Σπουδών 
Πληροφορικής (∆ΕΠΠΣΠ) και την εφαρµογή των νέων Αναλυτικών Προγραµµάτων 
Σπουδών για την ενσωµάτωση των ΤΠΕ στην ύλη όλων των γνωστικών αντικειµένων 
(Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, ∆ΕΠΠΣ-ΑΠΣ). 
Σύµφωνα µε το ∆ΕΠΠΣΠ, η Πληροφορική εισάγεται στο ∆ηµοτικό Σχολείο 
ακολουθώντας το «ολιστικό πρότυπο», σύµφωνα µε το οποίο «οι στόχοι επιτυγχάνονται και 
υλοποιούνται µε τη διάχυση της Πληροφορικής στα επιµέρους γνωστικά αντικείµενα». 
Επίσης, «οι γενικοί στόχοι οµαδοποιούνται µε βάση τους τρεις άξονες: Γνώση και 
µεθοδολογία, Συνεργασία και Επικοινωνία, Επιστήµη και Τεχνολογία στην καθηµερινή 
ζωή». Το ∆ΕΠΠΣΠ αναφέρει, ότι: «Ο ειδικός σκοπός της εισαγωγής της Πληροφορικής 
στο ∆ηµοτικό Σχολείο είναι να εξοικειωθούν οι µαθητές και οι µαθήτριες µε τις βασικές 
λειτουργίες του υπολογιστή και να έλθουν σε µ ια πρώτη επαφή µε διάφορες χρήσεις του 
ως εποπτικού µέσου διδασκαλίας, ως γνωστικού-διερευνητικού εργαλείου και ως 
εργαλείου επικοινωνίας και αναζήτησης πληροφοριών στο πλαίσιο των καθηµερινών 
σχολικών τους δραστηριοτήτων µε τη χρήση κατάλληλου λογισµικού και ιδιαίτερα 
ανοικτού λογισµικού διερευνητικής µάθησης». Επίσης, τονίζει ότι: «σε καµία περίπτωση 
δεν νοείται η διδασκαλία της Πληροφορικής ως διδασκαλία γνωστικού αντικειµένου 
(λαµβανοµένου, επιπλέον, υπόψη ότι δεν διατίθεται χρόνος στο αντίστοιχο Ωρολόγιο 
Πρόγραµµα). Σκοπός είναι ο µαθητής να µαθαίνει µε τη χρήση των ΤΠΕ, παρά για τη 




Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 11:35:38 EET - 137.108.70.7
126 
 
Με την εισαγωγή της Πληροφορικής στο ∆ηµοτικό Σχολείο επιδιώκονται οι παρακάτω 
επιµέρους ειδικοί σκοποί (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, ∆ΕΠΠΣ-ΑΠΣ): 
• «Να προσεγγίσουν οι µαθητές βασικές έννοιες της Πληροφορικής και να 
οικειώνονται βαθµιαία το λεξιλόγιο και τις ορολογίες της επιστήµης. 
• Να γνωρίσουν την κεντρική µονάδα και τις βασικές περιφερειακές συσκευές του 
υπολογιστή, να τις θέτουν σε λειτουργία και να τις χρησιµοποιούν µε ασφάλεια. 
• Να εργασθούν µε σχετική αυτονοµία σε ένα γραφικό περιβάλλον εργασίας και να 
χρησιµοποιήσουν λογισµικό γενικής χρήσης για να εκφράσουν τις ιδέες τους µε 
πολλούς τρόπους και µέσα. 
• Να αντιληφθούν τον υπολογιστή, τις περιφερειακές συσκευές και το 
χρησιµοποιούµενο λογισµικό ως ενιαίο σύστηµα. 
• Να επικοινωνήσουν και να αναζητήσουν πληροφορίες χρησιµοποιώντας το 
∆ιαδίκτυο (µε τη βοήθεια ή µη του δασκάλου). 
• Να χρησιµοποιήσουν εφαρµογές πολυµέσων εκπαιδευτικού περιεχοµένου και να 
κατανοήσουν τις έννοιες της πλοήγησης και της αλληλεπίδρασης. 
• Να αναζητήσουν πληροφορίες σε απλές βάσεις δεδοµένων ή σε άλλες πηγές 
πληροφοριών, να τις καταγράψουν και να τις αξιολογήσουν. 
• Να συνεργασθούν για την εκτέλεση συγκεκριµένης εργασίας, να αναγνωρίσουν τη 
συµβολή της οµαδικής εργασίας στην παραγωγή έργου και να αναδειχθεί η 
δυναµική του διαλόγου. 
• Να αξιοποιήσουν τα εργαλεία Πληροφορικής για να παρουσιάσουν τις 
παρατηρήσεις, τις σκέψεις τους και τα συµπεράσµατά τους µε τρόπο που οι ίδιοι 
επιλέγουν (σχέδια, πίνακες, λόγο, κείµενο κτλ.). 
• Να αναπτύξουν έναν κώδικα δεοντολογίας που να αφορά την εργασία τους στο 
χώρο του εργαστηρίου και το σεβασµό της εργασίας των άλλων, να 
ευαισθητοποιηθούν σε θέµατα προστασίας των πνευµατικών δικαιωµάτων, 
ασφάλειας των πληροφοριών, συµπεριφοράς στο ∆ιαδίκτυο, ασφάλειας και 
αποφυγής κινδύνων στο «εργασιακό» τους περιβάλλον κτλ. 
• Να αναπτύξουν κριτική στάση σχετικά µε τη χρήση των υπολογιστών για την 
αντιµετώπιση προβληµάτων, να αναφέρουν εφαρµογές της Πληροφορικής στο 
σύγχρονο κόσµο και, τέλος, να ευαισθητοποιηθούν και να προβληµατισθούν για τις 
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επιπτώσεις από την εφαρµογή των ΤΠΕ στο περιβάλλον, στον εργασιακό χώρο, στη 
γλώσσα, στις αξίες και τον πολιτισµό». 
Οι ΤΠΕ εισάγονται στο πρόγραµµα του Ολοήµερου ∆ηµοτικού Σχολείου ως αυτόνοµο 
γνωστικό αντικείµενο µε τον τίτλο «Πληροφορική» και διδάσκονται από εξειδικευµένους 
εκπαιδευτικούς πληροφορικής (ΥΠ.Ε.Π.Θ., 2002) και µε βάση κυρίως το τεχνοκεντρικό 
µοντέλο εισαγωγής των ΤΠΕ στην εκπαίδευση. Το 2006 άρχισε η εφαρµογή των νέων 
διδακτικών πακέτων και επιδιώκεται η παράλληλη παιδαγωγική αξιοποίηση και των 
αντίστοιχων εκπαιδευτικών λογισµικών που τα συνοδεύουν. Η εισαγωγή των ΤΠΕ στο 
πρόγραµµα του Ολοηµέρου ∆ηµοτικού έγινε µετά τη θέσπιση του ∆ιαθεµατικού 
Αναλυτικού Προγράµµατος. Οι γνωστικοί  άξονες περιεχοµένου για τη διδασκαλία της 
Πληροφορικής στο Ολοήµερο έχουν προσδιοριστεί ως εξής: α) στις πρώτες τάξεις, Α΄, Β΄, 
Γ΄ και ∆΄, του ∆ηµοτικού Σχολείου προσεγγίζονται οι θεµατικές ενότητες «γνωρίζω τον 
υπολογιστή» και «παίζω και µαθαίνω µε τον υπολογιστή» και «επικοινωνώ ηλεκτρονικά» 
και β) στις δύο τελευταίες τάξεις, Ε΄ και ΣΤ΄, προστίθενται και οι άξονες: «γράφω και 
ζωγραφίζω», «υπολογίζω και κάνω γραφήµατα», «ελέγχω και προγραµµατίζω» (µε χρήση 
γλώσσας προγραµµατισµού τύπου Logo), «δηµιουργώ-ανακαλύπτω-ενηµερώνοµαι» και «ο 
υπολογιστής και οι εφαρµογές του» (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, ∆ΕΠΠΣ). 
Την ίδια περίοδο, εκτός από την εισαγωγή της πληροφορικής, κυρίως στο Ολοήµερο 
∆ηµοτικό Σχολείο, δηµιουργούνται εκπαιδευτικά λογισµικά για τη διδασκαλία µαθηµάτων 
του αναλυτικού προγράµµατος της πρωινής ζώνης. Τα επόµενα χρόνια και στα πλαίσια των 
νέων Αναλυτικών Προγραµµάτων Σπουδών (∆ΕΠΠΣ-ΑΠΣ) για το ∆ηµοτικό Σχολείο 
προκηρύχθηκε και ολοκληρώθηκε η παραγωγή είκοσι (20) και πλέον πακέτων 
εκπαιδευτικού λογισµικού που καλύπτουν το σύνολο σχεδόν των γνωστικών αντικειµένων 
του αναλυτικού προγράµµατος (Τεχνική Στήριξη Πληροφοριακών Συστηµάτων Σχολικών 
Μονάδων, website). 
Παράλληλα, µε την εισαγωγή των ΤΠΕ στο ∆ηµοτικό Σχολείο υλοποιείται  και η 
επιµόρφωση των εκπαιδευτικών πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης στο Α΄ και Β΄ επίπεδο 
επιµόρφωσης για την παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ, την περίοδο 2002-2012, όπως 
παρουσιάστηκε σε προηγούµενο υποκεφάλαιο. 
Την ίδια χρονική περίοδο, στα πλαίσια του Γ΄ Κ.Π.Σ. και µε τις δράσεις του προγράµµατος 
«Κοινωνία της Πληροφορίας» (2002-2004) εξοπλίζονται µε εργαστήρια πληροφορικής 
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πολλές σχολικές µονάδες πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης και βελτιώνονται σηµαντικά οι 
υποδοµές και ο εξοπλισµός τους µε εργαστήρια πληροφορικής και εκπαιδευτικό λογισµικό 
(Κοινωνία της Πληροφορίας, website). Το σχολικό έτος 2010-2011, τα 951 Ολοήµερα 
∆ηµοτικά Σχολεία της χώρας εξοπλίζονται µε κινητά εργαστήρια φορητών Η/Υ. 
Ενώ, στο τέλος του 2000, µόλις το 1% των ∆ηµοτικών Σχολείων χρησιµοποιούσαν Η/Υ, 
µέσω της χρηµατοδότησης από Γ΄ Κοινοτικό Πλαίσιο Στήριξης και το πρόγραµµα 
«Κοινωνία της Πληροφορίας», στο τέλος του 2005 το ποσοστό αυτό ανήλθε στο 72%, µε 
τη δηµιουργία εργαστηρίων πληροφορικής. Για τα σχολεία της δευτεροβάθµιας 
εκπαίδευσης τα αντίστοιχα ποσοστά ήταν 72% το 2000 και 100% το 2005. Η σύνδεση των 
∆ηµοτικών Σχολείων, που διέθεταν Η/Υ, µε το διαδίκτυο έφτασε στο 100% κυρίως µέσω 
του Πανελλήνιου Σχολικού ∆ικτύου. Και η αναλογία των µαθητών ανά Η/Υ στα ∆ηµοτικά 
Σχολεία, από 133 προς 1 που ήταν πριν το 2000, έφτασε στο 10 προς 1 
(Παναγιωτακόπουλος, 2008). Σε πρόσφατη πανευρωπαϊκή έρευνα η αναλογία µαθητών 
ανά διαδραστικό πίνακα βρέθηκε να είναι 500 προς 1, όταν ο µέσος όρος στην Ευρωπαϊκή 
Ένωση είναι 111 προς 1 (European  Schoolnet  and University  of  Liège, 2013) 
Παρά τη µεγάλη προσπάθεια που καταβλήθηκε για τον εξοπλισµό των ∆ηµοτικών 
Σχολείων µε Η/Υ και εργαστήρια πληροφορικής δεν υπήρξε απόσβεση του κόστους 
κατασκευής τους, µερικά αξιοποιήθηκαν ελάχιστα έως καθόλου και ο εξοπλισµός τους 
πλέον είναι ξεπερασµένος. Επίσης, αν και σηµαντικός αριθµός εκπαιδευτικών 
επιµορφώθηκε στην παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ, εντούτοις δεν έχουν ενταχθεί και 
ενσωµατωθεί στον αναµενόµενο βαθµό, όπως δείχνουν πολλές σχετικές έρευνες 
(Demetriadis et al. 2003· European  Schoolnet  and University  of  Liège, 2013· 
Jimoyiannis & Komis, 2007· Καλογιαννάκης και Παπαδάκης, 2009· Kalogiannakis, 2004, 
2008· Kalogiannakis & Papadakis, 2007· Καραµούζη & Τριανταφύλλου, 2005· 
Μαρκαντώνης και Σαραφίδου, 2009, 2009α· Παναγιωτακόπουλος και Κουστουράκης, 
2005· Παπαδανιήλ, 2005· Ρούσος & Πολίτης, 2004). 
Η καθυστερηµένη εισαγωγή των ΤΠΕ στην ελληνική εκπαίδευση ενδεχοµένως οφείλεται 
σε λόγους, όπως: (α) Οι εκπαιδευτικοί, που είναι ο βασικός παράγοντας εισαγωγής των 
ΤΠΕ στη διδασκαλία, δεν είχαν και ίσως σε µεγάλο βαθµό ακόµη δεν έχουν ενστερνιστεί 
και αποδεχτεί τη χρησιµότητα και την παιδαγωγική αναγκαιότητα αξιοποίησης των ΤΠΕ. 
(β) Η πίεση της ελληνικής κοινωνίας για την αναδόµηση του εκπαιδευτικού της 
συστήµατος µέσα από την ενσωµάτωση των ΤΠΕ στην εκπαιδευτική διαδικασία δεν είναι 
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τόσο έντονη όσο σε άλλες χώρες. (γ) Το οικονοµικό κόστος ενσωµάτωσης των ΤΠΕ είναι 
αρκετά υψηλό τόσο για τον απαραίτητο τεχνολογικό εξοπλισµό όσο και για την 
επιµόρφωση και υποστήριξη των εκπαιδευτικών και ίσως να µην ήταν εφικτό χωρίς την 
ύπαρξη των κοινοτικών προγραµµάτων στήριξης (Μπίκος, 1993·  Παναγιωτακόπουλος & 
Ρηγάλου, 2007). 
Φαίνεται, όµως, ότι ο βασικός παράγοντας για την αποτελεσµατική ένταξη των ΤΠΕ στην 
εκπαιδευτική διαδικασία είναι ο ίδιος ο εκπαιδευτικός και η διάθεση του καθενός 
ξεχωριστά να εµπλακεί στη διαδικασία ενσωµάτωσης. Και σε συνδυασµό µε την έλλειψη 
τεχνικής και παιδαγωγικής υποστήριξης και κουλτούρας καινοτοµίας στις σχολικές 
µονάδες, ίσως αποτελούν τις βασικότερες αιτίες για τη µη ικανοποιητική ένταξη των ΤΠΕ 
στην εκπαιδευτική διαδικασία των ελληνικών σχολείων. 
Επίσης, ένα από τα σηµαντικότερα προβλήµατα αποτελεί και ο τρόπος εισαγωγής των 
ΤΠΕ στο ∆ηµοτικό Σχολείο και ιδιαίτερα στα 1.498 ∆ηµοτικά Σχολεία, όπου εφαρµόζεται 
το Ενιαίο Αναµορφωµένο Εκπαιδευτικό Πρόγραµµα (ΕΑΕΠ) και στα οποία φοιτά η 
πλειονότητα του µαθητικού πληθυσµού της πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης. Στα σχολεία αυτά 
διδάσκεται το µάθηµα των Τεχνολογιών Πληροφορίας και Επικοινωνιών (ΤΠΕ), 
ενταγµένο στο ωρολόγιο πρόγραµµα διδασκαλίας, από 1 διδακτική ώρα την εβδοµάδα 
στην Α΄ και Β΄ τάξη και 2 διδακτικές ώρες στην Γ΄, ∆΄, Ε΄ και ΣΤ΄ τάξη από 
εκπαιδευτικούς της πληροφορικής.  
Ο τρόπος που διδάσκεται στην πραγµατικότητα το µάθηµα των ΤΠΕ στα ∆ηµοτικά 
Σχολεία µε ΕΑΕΠ, είναι σύµφωνα µε το «τεχνοκεντρικό» µοντέλο αξιοποίησης των ΤΠΕ. 
Και αντιβαίνει σαφώς στη φιλοσοφία και τους στόχους του ∆ΕΠΠΣ-ΑΠΣ της 
Πληροφορικής για την πρωτοβάθµια εκπαίδευση, το οποίο θέτει ως βασικό στόχο τη 
«διάχυση της Πληροφορικής στα επιµέρους γνωστικά αντικείµενα» σύµφωνα µε το «ολιστικό 
πρότυπο» και στο οποίο τονίζεται ότι: «σε καµία περίπτωση δεν νοείται η διδασκαλία της 
Πληροφορικής ως διδασκαλία γνωστικού αντικειµένου» και ότι: «σκοπός είναι ο µαθητής να 
µαθαίνει µε τη χρήση των Τεχνολογιών της Πληροφορίας και της Επικοινωνίας (ΤΠΕ) παρά 
για τη χρήση τους» (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, ∆ΕΠΠΣ-ΑΠΣ). Η ένταξη των ΤΠΕ στο 
∆ηµοτικό Σχολείο έχει πρωτίστως παιδαγωγικό και δευτερευόντως τεχνολογικό χαρακτήρα 
και σκοπός της δεν είναι ο στείρος τεχνολογικός αλφαβητισµός, αλλά η επίτευξη των 
µαθησιακών στόχων µέσα από την παιδαγωγική αξιοποίηση και την ενσωµάτωση των ΤΠΕ 
στη µαθησιακή διαδικασία. Η ανάθεση του µαθήµατος των ΤΠΕ σε «ειδικούς», οι οποίοι 
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κατά βάση «στερούνται παιδαγωγικού υπόβαθρου» επιδεινώνει σηµαντικά το πρόβληµα 
της ένταξης των ΤΠΕ στην εκπαιδευτική διαδικασία (Ράπτης, 2012). 
Παράλληλα, αυτός ο τρόπος ένταξης των ΤΠΕ ακυρώνει στην πράξη τη δυνατότητα στους 
∆ασκάλους και τους υπόλοιπους εκπαιδευτικούς του ∆ηµοτικού Σχολείου, που θα ήθελαν 
να αξιοποιήσουν το εργαστήριο πληροφορικής στη διδασκαλία τους, αφού αυτό είναι 
σχεδόν όλες τις ώρες της ηµέρας κατειληµµένο από τον εκπαιδευτικό της πληροφορικής. 
Και ιδιαίτερα, αφαιρεί τη δυνατότητα από όσους εκπαιδευτικούς έχουν επιµορφωθεί στο 
Β΄ επίπεδο για την παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ και οι οποίοι, εάν είχαν τη 
δυνατότητα να το χρησιµοποιήσουν, ίσως αποφάσιζαν να µπουν στη διαδικασία να τις 
εντάξουν στη διδασκαλία τους. 
2.9   Σύνοψη  
Στο θεωρητικό µέρος παρουσιάστηκαν και αναλύθηκαν οι έννοιες της ατοµικής και της 
οργανωσιακής αλλαγής, οι κυριότερες θεωρίες και τα µοντέλα αποδοχής αλλαγών και 
καινοτοµιών µε ιδιαίτερη έµφαση στο µοντέλο CBAM, το οποίο και επιλέχθηκε ως 
καταλληλότερο για τη θεµατική της παρούσας έρευνας. Ακολούθησε η αναλυτική 
παρουσίαση των ατοµικών και οργανωσιακών παραγόντων, οι οποίοι έχουν συσχετιστεί µε 
την ενσωµάτωση των ΤΠΕ στην εκπαιδευτική διαδικασία και έγινε αναφορά στην εµπειρία 
από την εισαγωγή των ΤΠΕ τόσο σε διεθνές επίπεδο όσο στο ελληνικό εκπαιδευτικό 
σύστηµα και ειδικότερα στο ∆ηµοτικό Σχολείο. 
Πάνω σε αυτή την ανάλυση και την επιλογή του µοντέλου CBAM, βασίζεται η µεικτή 
µεθοδολογική προσέγγιση του εµπειρικού µέρους της έρευνας και η επιλογή των 




Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly










Η εµπειρική έρευνα 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 11:35:38 EET - 137.108.70.7
132 
 
Κεφάλαιο 3 - Μεθοδολογία της Έρευνας 
3.1. Εισαγωγή - Σκοπός της Έρευνας 
Σύµφωνα µε την ανάλυση που προηγήθηκε στο θεωρητικό µέρος, ο ερευνητικός σκοπός 
της παρούσας µελέτης είναι η οικοδόµηση ενός θεωρητικού µοντέλου το οποίο θα είναι 
ικανό να εξηγήσει το ρόλο ατοµικών και οργανωσιακών παραγόντων στη διαδικασία της 
αποτελεσµατικής ενσωµάτωσης των ΤΠΕ στη διδακτική πράξη στο ∆ηµοτικό Σχολείο. 
Ο πρώτος στόχος για την επίτευξη του ερευνητικού σκοπού είναι η ανάδειξη και η µελέτη 
των ανησυχιών των εκπαιδευτικών ως προς την παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ και ο 
εντοπισµός των υποστηρικτικών και ανασταλτικών ατοµικών και οργανωσιακών 
παραγόντων, οι οποίοι συνδέονται άµεσα ή έµµεσα µε τη διαδικασία ενσωµάτωσης και το 
βαθµό χρήσης των ΤΠΕ στη διδασκαλία. Παράγοντες, οι οποίοι προτείνονται από την 
υπάρχουσα βιβλιογραφία και άλλοι που πιθανόν δεν έχουν αναδειχθεί ή απαιτείται η 
περαιτέρω διερεύνηση του ρόλους τους. Επόµενος στόχος είναι η διερεύνηση των πιθανών 
σχέσεων αλληλεπίδρασης µεταξύ των ανησυχιών και όλων των ατοµικών και 
οργανωσιακών παραγόντων που θα καταγραφούν µε βάση βιβλιογραφική ανασκόπηση και 
την περαιτέρω εµπειρική διερεύνηση. Τέλος, η συνάρθρωση των ποσοτικών και ποιοτικών 
εµπειρικών ευρηµάτων θα οδηγήσει στη δόµηση ενός συνεκτικού θεωρητικού µοντέλου, 
το οποίο θα µπορεί να επεξηγήσει µε επιτυχία το ρόλο των ατοµικών και οργανωσιακών 
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3.2   Ερευνητικές υποθέσεις 
Με βάση τον ερευνητικό σκοπό και τα ερευνητικά ερωτήµατα που αναδεικνύονται και 
διαπραγµατεύονται σε αυτή τη µελέτη, ανακύπτουν προς διερεύνηση οι ακόλουθες 
ερευνητικές υποθέσεις, που αφορούν στο ρόλο και τις σχέσεις αλληλεπίδρασης ατοµικών 
και οργανωσιακών παραγόντων κατά τη διαδικασία της επιτυχούς ενσωµάτωσης των ΤΠΕ 
στο ∆ηµοτικό Σχολείο: 
1. Αναµένεται ότι δηµογραφικοί παράγοντες, όπως το φύλο, η ηλικία, οι σπουδές και 
η διδακτική εµπειρία των εκπαιδευτικών σχετίζονται µε το επίπεδο ανησυχίας και 
το βαθµό παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ. 
 
2. Υποθέτουµε ότι οργανωσιακοί παράγοντες, όπως το µέγεθος, η οργανικότητα και η 
περιοχή λειτουργίας της Σχολικής Μονάδας, όπου υπηρετούν οι εκπαιδευτικοί, 
σχετίζονται µε το επίπεδο ανησυχίας και το βαθµό παιδαγωγικής αξιοποίησης των 
ΤΠΕ. 
 
3. Ο εξοπλισµός του σχολείου και η πρόσβαση των εκπαιδευτικών στη διαθέσιµη 
υλικοτεχνική υποδοµή αναµένεται να σχετίζονται µε το βαθµό παιδαγωγικής 
αξιοποίησης των ΤΠΕ. 
 
4. Αναµένεται η κατοχή και η χρήση Η/Υ από τους εκπαιδευτικούς, εκτός πλαισίου 
εργασίας, να σχετίζεται µε το επίπεδο ανησυχίας και το βαθµό παιδαγωγικής 
αξιοποίησης των ΤΠΕ. 
 
5. Υποθέτουµε ότι ο βαθµός διδακτικής αυτοαποτελεσµατικότητας των εκπαιδευτικών 
σχετίζεται µε το επίπεδο ανησυχίας και το βαθµό παιδαγωγικής αξιοποίησης των 
ΤΠΕ. 
 
6. Αναµένεται ο βαθµός ατοµικής καινοτοµικότητας των εκπαιδευτικών να σχετίζεται 
µε το επίπεδο ανησυχίας και το βαθµό παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ. 
 
7. Ο βαθµός αυτοαποτελεσµατικότητας και επιµόρφωσης των εκπαιδευτικών στη 
χρήση των ΤΠΕ, υποθέτουµε ότι σχετίζεται µε το επίπεδο ανησυχίας και το βαθµό 
παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ. 
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8. Αναµένεται η ύπαρξη Οράµατος και σαφούς Σχεδίου Τεχνολογίας στις Σχολικές 
Μονάδες να σχετίζονται µε το επίπεδο ανησυχίας και το βαθµό παιδαγωγικής 
αξιοποίησης των ΤΠΕ. 
 
9. Υποθέτουµε ότι το καινοτοµικό σχολικό κλίµα σχετίζεται µε το επίπεδο ανησυχίας 
και το βαθµό παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ. 
 
10.  Αναµένεται ότι η υποστήριξη των εκπαιδευτικών και ειδικότερα: 
- η διοικητική υποστήριξη από το ∆ιευθυντή της Σχολικής Μονάδας  
- η παιδαγωγική υποστήριξη από τον αρµόδιο Σχολικό Σύµβουλο και 
- η παρεχόµενη τεχνική υποστήριξη προς τους εκπαιδευτικούς, σχετίζονται 
µε το επίπεδο ανησυχίας και το βαθµό παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ. 
 
11. Υποθέτουµε ότι µεταξύ των ανησυχιών των εκπαιδευτικών για τη χρήση των  
ΤΠΕ και των ατοµικών και οργανωσιακών παραγόντων, που διερευνώνται, 
υπάρχουν σχέσεις αλληλεπίδρασης. 
 
12. Αναµένεται ότι το επίπεδο ανησυχίας των εκπαιδευτικών για τη χρήση των ΤΠΕ 
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3.3   Μεθοδολογική Προσέγγιση 
Μετά τον καθορισµό του ερευνητικού σκοπού και των ερευνητικών υποθέσεων η επιλογή 
ερευνητικής µεθοδολογίας, ανάµεσα στις τρεις κύριες ερευνητικές προσεγγίσεις, την 
ποσοτική, την ποιοτική και τη µεικτή µεθοδολογία αποτελεί από τα κρισιµότερα στάδια 
µιας έρευνας (Σαραφίδου, 2011). 
Στη συνέχεια αυτού του κεφαλαίου, παρουσιάζονται τα βασικά χαρακτηριστικά των τριών 
κύριων µεθοδολογικών προσεγγίσεων και επεξηγείται η επιλογή µεθοδολογικής 
προσέγγισης για τη διεξαγωγή της παρούσας έρευνας. 
Η ποσοτική ερευνητική µεθοδολογία κυριάρχησε στην έρευνα των κοινωνικών επιστηµών 
έως και τη δεκαετία του 1980. Την εποχή εκείνη, η ποιοτική ερευνητική µεθοδολογία 
άρχισε να κερδίζει έδαφος και προωθήθηκε ως εναλλακτική λύση στην, έως τότε, κυρίαρχη 
ποσοτική µεθοδολογία µε ερωτηµατολόγιο (Chambers, 1983·  Pretty et al 1995). Αντί να 
συνυπάρξουν τα δύο µεθοδολογικά ρεύµατα οδηγήθηκαν σε µια ζηµιογόνα πόλωση 
ερίζοντας για το µονοπώλιο της επιστηµονικής αλήθειας. Από τα µέσα της δεκαετίας του 
1990 για την αντιµετώπιση των αδυναµιών και των δύο ερευνητικών προσεγγίσεων άρχισε 
να αναπτύσσεται ένα νέο µεθοδολογικό ρεύµα, αυτό του συγκερασµού ποσοτικής και 
ποιοτικής µεθοδολογίας, η µεθοδολογία µεικτού τύπου (Carvalho & White, 1997·  
Mukherjee, 1995·  Σαραφίδου, 2011). 
Οι δύο κυρίαρχες ερευνητικές µεθοδολογικές προσεγγίσεις έχουν τις βάσεις τους σε ριζικά 
διαφορετικές φιλοσοφικές θεωρήσεις και «διαφορετική αφετηρία σε οντολογικό-
γνωσιολογικό επίπεδο, δηλαδή ως προς τη φύση της πραγµατικότητας». Η ποσοτική 
ερευνητική µεθοδολογία στηρίζεται στις αρχές της φιλοσοφικής προσέγγισης του 
Θετικισµού, ενώ η ποιοτική ακολουθεί την προσέγγιση του Νατουραλισµού. Ως συνέπεια 
των φιλοσοφικών τους καταβολών έχουν «διαφορετικές απόψεις για τη φύση των 
ανθρώπινων όντων και του κόσµου τους, για τη φύση της γνώσης µας για τον κόσµο και 
για το πώς αυτή µπορεί να αποκτηθεί» και διαφορές ως προς τη φύση της ίδιας της 
επιστηµονικής γνώσης και των µεθόδων που αυτή µπορεί να προσεγγιστεί (Σαραφίδου, 
2011). Η ποσοτική µεθοδολογία βασιζόµενη στις φιλοσοφικές θέσεις του Θετικισµού 
δέχεται την «αλήθεια» ως µία και µοναδική (Lincoln & Guba, 1985). Θεωρεί ότι «η 
κοινωνική πραγµατικότητα είναι αντικειµενική» και ότι «υπάρχει ανεξάρτητα από την 
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ανθρώπινη αντίληψη γι’ αυτή», ότι «η πραγµατικότητα δεν είναι χαώδης και τυχαία, αλλά 
ενέχει τάξη» και «διαµορφώνεται από κανονικότητες και νόµους». Υποστηρίζει ότι «τα 
κοινωνικά φαινόµενα διέπονται από καθολικούς νόµους αιτίου και αποτελέσµατος και  µε 
ανάλογο τρόπο µε αυτόν που ισχύει στο φυσικό κόσµο». Χωρίς αυτό να σηµαίνει ότι τα 
άτοµα «συµπεριφέρονται µε ένα προκαθορισµένο µηχανιστικό µοντέλο, αλλά ότι η 
ανθρώπινη συµπεριφορά µπορεί να προβλεφθεί σε µακροεπίπεδο µε βάση καθολικούς 
κανόνες» και ότι µέσα από την «αντικειµενική παρατήρηση» µπορούµε να οδηγηθούµε σε 
νόµους που «συνδέουν αίτια µε αποτέλεσµα» (Σαραφίδου, 2011). 
Οι ποσοτικές µέθοδοι έχουν µια µακρά παρουσία στο πεδίο της επιστηµονικής έρευνας 
(Bozarth & Roberts, 1972·  Leech et al., 2010·  Rosenthal,1979) και στοχεύοντας στην 
κατασκευή µοντέλων πρόβλεψης επιχειρούν να µεγιστοποιήσουν την αντικειµενικότητα, 
την επαναληψιµότητα και την γενικευσιµότητα των ευρηµάτων. Η αντικειµενικότητα 
αφορά στην αφαίρεση του υποκειµενικού στοιχείου από την επιστηµονική έρευνα. Η 
επαναληψιµότητα αφορά στη δυνατότητα µιας έρευνας να επαναληφθεί µε πιστότητα σε 
ένα διαφορετικό δείγµα και να καταλήξει σε παρόµοια αποτελέσµατα. Η γενικευσιµότητα 
αναφέρεται στη δυνατότητα γενίκευσης των συµπερασµάτων που εξάγονται από ένα 
δεδοµένο δείγµα, στον γενικότερο πληθυσµό τον οποίο αυτό αντιπροσωπεύει (Bryman & 
Bell, 2007·  Σαραφίδου, 2011). Οι ποσοτικές ερευνητικές µεθοδολογίες στηρίζονται σε 
µεγάλο όγκο από δεδοµένα είτε πρωτογενή είτε δευτερογενή τα οποία χρησιµοποιούν για 
να επιβεβαιώσουν τις ερευνητικές τους υποθέσεις µε τη χρήση στατιστικών µεθόδων (Gay 
et al., 2005·  Σαραφίδου, 2011). Οι Trochim και Land (1982) θεωρούν την ποσοτική 
µεθοδολογία σαν την κόλλα που ενώνει τα επιµέρους κοµµάτια µιας ερευνητικής 
προσπάθειας (Trochim & Land, 1982). 
Οι φάσεις σχεδιασµού µιας ποσοτικής έρευνας συνοψίζονται σε πέντε στάδια: Το πρώτο 
στάδιο είναι η εισαγωγή που αφορά στο σκοπό, τους στόχους και τα ερευνητικά 
ερωτήµατα. Το δεύτερο στάδιο περιλαµβάνει την ανασκόπηση της βιβλιογραφίας, τις 
θεωρητικές προσεγγίσεις ή θεωρητικά µοντέλα, τον ορισµό των στόχων και των 
υποθέσεων. Το τρίτο στάδιο αφορά στη δειγµατοληψία την αξιολόγηση της εγκυρότητας 
και αξιοπιστίας των ερευνητικών εργαλείων και τη στατιστική επεξεργασία των 
δεδοµένων. Το τέταρτο στάδιο αποτελεί την αναφορά των ερευνητικών αποτελεσµάτων, 
ενώ το πέµπτο στάδιο είναι αφορά στα συµπεράσµατα της έρευνας και την ανάλυση της 
σηµασίας τους (Pedhazur & Schmelkin, 1991·  Robson, 2007·  Σαραφίδου, 2011·  Shadish et 
al., 2002). 
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Στην ποσοτική έρευνα οι πλέον αξιόπιστες τεχνικές ποσοτικής δειγµατοληψίας είναι οι 
πιθανοθεωρητικές, οι οποίες στηρίζονται στις βασικές αρχές της απλής τυχαίας 
δειγµατοληψίας (simple random sampling), που διασφαλίζει ότι κάθε µέλος του πληθυσµού 
έχει την ίδια πιθανότητα να αποτελέσει µέρος του δείγµατος και παρέχει τη δυνατότητα 
γενίκευσης των αποτελεσµάτων. Οι τεχνικές αυτές µπορούν να λάβουν διάφορες 
εξειδικευµένες µορφές, όπως είναι η συστηµατική δειγµατοληψία (systematic sampling), η 
στρωµατοποιηµένη δειγµατοληψία (stratified random sampling) και η δειγµατοληψία κατά 
συστάδες (cluster sampling), ανάλογα µε τις ειδικές ανάγκες κάθε µελέτης. Τα δεδοµένα 
της ποσοτικής έρευνας χωρίζονται σε δύο κύριες κατηγορίες τα πρωτογενή, τα οποία 
συλλέγονται από τον ερευνητή (ή τους ερευνητές) για τις ανάγκες της συγκεκριµένης 
έρευνας και τα δευτερογενή, τα οποία προέρχονται από βάσεις δεδοµένων, οι οποίες έχουν 
δηµιουργηθεί από τρίτους είτε για προγενέστερες επιστηµονικές έρευνες είτε για άλλες 
ανάγκες (Σαραφίδου, 2011). 
Η ποσοτική ερευνητική µεθοδολογία, παρότι έχει απολέσει την καθολική κυριαρχία που 
απολάµβανε προ της δεκαετίας του 1980, παραµένει η πλέον κοινή ερευνητική 
µεθοδολογία στο χώρο της εκπαίδευσης (Howell et al., 2002·  Jacob & Lefgren, 2004). 
Αντίθετα, η ποιοτική ερευνητική µεθοδολογία έχει µια σειρά από ριζικά διαφορετικά 
χαρακτηριστικά σε σχέση µε την ποσοτική και στηρίζεται στη φιλοσοφική προσέγγιση του 
Νατουραλισµού ή Ερµηνευτισµού, ο οποίος πρεσβεύει ότι η κοινωνική πραγµατικότητα 
δεν υπάρχει αυτόνοµα παρά µόνο σε αλληλεξάρτηση µε την ανθρώπινη συνείδηση. Αυτό 
έχει ως αποτέλεσµα «οι άνθρωποι να κατασκευάζουν και να  ανακατασκευάζουν τον 
κοινωνικό κόσµο ως ένα δυναµικό σύστηµα νοηµάτων» και µια µεταβαλλόµενη 
πραγµατικότητα, η οποία «οικοδοµείται µέσα από το νόηµα που της αποδίδουν τα άτοµα». 
Ως απόρροια αυτής της φιλοσοφικής θεώρησης δεν είναι αποδεκτή µια αντικειµενική 
πραγµατικότητας αλλά µια πραγµατικότητα διαρκώς µεταβαλλόµενη και υποκειµενική και 
για να κατανοηθούν τα φαινόµενα που εκδηλώνονται µέσα σε αυτή πρέπει να 
διερευνηθούν «µε ολιστικό τρόπο δίνοντας έµφαση στις διαδικασίες και λαµβάνοντας υπόψη 
το πλαίσιο» (Σαραφίδου, 2011). 
Η ποιοτική έρευνα τοποθετεί τον ερευνητή «µέσα» στον κόσµο και δίπλα στο πρόβληµα. 
Κεντρικό ρόλο διαδραµατίζει η παρουσία πολλαπλών υποκειµενικών «αληθειών», οι 
οποίες κατασκευάζονται κοινωνικά (Denzin & Lincoln, 2005·  Σαραφίδου, 2011). Σύµφυτη 
µε αυτή την προσέγγιση είναι µια ευέλικτη και ανοιχτή ερευνητική διαδικασία, όπου ο 
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ερευνητής και οι αλληλεπιδράσεις του µε τους συµµετέχοντες αποκτούν κεντρικό ρόλο 
(Creswell, 1994, 1998·  Σαραφίδου, 2011). Η ανοικτή ερευνητική διαδικασία και ο 
υποκειµενισµός ενυπάρχουν στην ποιοτική έρευνα και καθιστούν εξαιρετικά πιθανό 
διαφορετικοί ερευνητές που διερευνούν το ίδιο φαινόµενο, να καταλήξουν σε διαφορετικά 
αποτελέσµατα (Miles & Huberman, 1994·  Σαραφίδου, 2011). Έτσι, η γενικευσιµότητα και 
επαναληψιµότητα δεν είναι από τα δυνατά σηµεία των ποιοτικών ερευνών (Patton, 2002· 
Σαραφίδου, 2011). 
Τα έξι βασικά στάδια µιας ποιοτικής ερευνητικής προσέγγισης προσδιορίζονται ως εξής: 
Το πρώτο στάδιο αφορά στη θεωρητική προσέγγιση. Το δεύτερο στάδιο είναι η εισαγωγή 
στην έρευνα µε το σκοπό και τα ερευνητικά ερωτήµατα. Το τρίτο και το τέταρτο στάδιο, 
αφορούν στη συλλογή και την ανάλυση δεδοµένων, αντίστοιχα. Το πέµπτο αφορά στη 
συγγραφή των αναφορών και το έκτο στάδιο στα πρότυπα ποιότητας και ελέγχου 
(Creswell, 1994, 2003·  Crotty, 1998). Η ποιοτική ερευνητική µεθοδολογία συνεχίζει να 
αναπτύσσεται ραγδαία, ιδιαίτερα στον κλάδο της εκπαίδευσης, µε αποτέλεσµα να 
υπάρχουν διαρκώς νέες εξελίξεις όσον αφορά τα εργαλεία και τις πρακτικές της (Cheek, 
2005·  Denzin, 2006·  Freeman et al., 2007). 
Όπως διαφάνηκε, οι διαφορές των δύο προσεγγίσεων είναι κάθε άλλο παρά επιφανειακές. 
Πέρα από τις διαφορές τους ως προς τον τύπο των δεδοµένων που διαχειρίζονται, 
αριθµητικά για τις ποσοτικές και κείµενα για τις ποιοτικές, έχουν σηµαντικές διαφορές σε 
οντολογικό και επιστηµολογικό επίπεδο. Μια, επίσης, σηµαντική διαφορά αφορά στη 
µεθοδολογία και την επιλογή των ερευνητικών µεθόδων. Οι ποσοτικές έρευνες 
ακολουθούν την απαγωγική (deductive) προσέγγιση και χαρακτηρίζονται ως 
επιβεβαιωτικές (confirming), ενώ οι ποιοτικές ακολουθούν την επαγωγική (inductive) 
προσέγγιση και χαρακτηρίζονται ως παράγουσες θεωρία (theory generating). Η απαγωγική 
µέθοδος προϋποθέτει µια ξεκάθαρα διατυπωµένη θεωρία, της οποίας οι υποθέσεις 
ελέγχονται ως προς την ισχύ τους µέσω της ποσοτικής εµπειρικής έρευνας. Η επαγωγική 
προσέγγιση στοχεύει στην παρατήρηση και διερεύνηση της πραγµατικότητας για την 
κατασκευή ενός θεωρητικού µοντέλου που θα είναι σε θέση να την επεξηγήσει. Ωστόσο, 
και οι δύο ερευνητικές προσεγγίσεις µπορεί να περιορίζονται στην «περιγραφική διάσταση 
των φαινοµένων ή να επιχειρούν την επιβεβαίωση υποθέσεων» (Σαραφίδου, 2011). 
Από τις βασικές αυτές διαφορές των δύο προσεγγίσεων πηγάζουν και τα πλεονεκτήµατα 
και οι αδυναµίες τους. Η ποσοτική µεθοδολογία ή εµπειρική-αναλυτική συστηµατικά 
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παραβλέπει κρίσιµα χαρακτηριστικά των ανθρωπογενών φαινοµένων (Human 
Phenomena), έτσι ώστε τα αποτελέσµατά της να είναι συχνά περιορισµένης αξίας. 
Χαρακτηριστικά, όπως: ο ορισµός της ανθρώπινης δράσης σε συγκεκριµένες συνθήκες, τα 
ανθρώπινα ενδιαφέροντα του δράστη και το ιστορικό πλαίσιο µιας κατάστασης (Hathaway, 
1995). Ως εκ τούτου, έχει συχνά επικριθεί ως ακατάλληλη για τη µελέτη ανθρωπογενών 
φαινοµένων µε τη µεθοδολογία των φυσικών επιστηµών. Πολλοί επικριτές της θεωρούν ότι 
περιορίζει την κατανόηση της ανθρώπινης συµπεριφοράς, επειδή επικεντρώνεται 
αποκλειστικά στις επαναλαµβανόµενες και προβλέψιµες πτυχές της ή σε επιµέρους 
χαρακτηριστικά και δεν µελετά συνολικά το φαινόµενο. Ενώ, η ποιοτική προσέγγιση, ως 
το «εναλλακτικό παράδειγµα», µπορεί να ξεπεράσει αυτές τις αδυναµίες (Σαραφίδου, 
2011). 
Από την άλλη πλευρά, η ποιοτική ερευνητική µεθοδολογία έχει κατηγορηθεί 
επανειληµµένα για υποκειµενισµό, µειωµένη αξιοπιστία, µειωµένη εγκυρότητα και 
αµφισβητήσιµη ακρίβεια, µιας και τα αποτελέσµατά της στηρίζονται σε µεγάλο βαθµό στις 
αντιλήψεις, τις ιδέες και προκαταλήψεις του ίδιου του ερευνητή (Σαραφίδου, 2011). 
     Πίνακας 3.  Σύγκριση Ποσοτικής και Ποιοτικής Ερευνητικής Μεθοδολογίας   
(Ιωσηφίδης, 2003) 
 
ΒΑΣΙΚΕΣ ∆ΙΑΦΟΡΕΣ ΠΟΙΟΤΙΚΗΣ ΚΑΙ ΠΟΣΟΤΙΚΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 







- Σχετική αδυναµία ελέγχου 
- Στόχευση στην κατανόηση 
- Ερµηνευτική 
- Εξηγητική  
 
- Θετικιστική 
- Υποθετικό-παραγωγική  
- Μερική 
- Αντικειµενική 
- Στοχεύει σε µετρήσιµα 
αποτελέσµατα 
- Στοχεύει στον έλεγχο των 
µεταβλητών 
- Επιβεβαιωτική 
Επιπλέον, αν και οι ανθρώπινες συµπεριφορές µπορεί να είναι το αποτέλεσµα συνειδητών 
αποφάσεων των ατόµων, µε βάση την αντίληψη που διαµορφώνουν για τις καταστάσεις, 
πολλές φορές η αντίληψη αυτή µπορεί να είναι εσφαλµένη και να υπάρχει µια διαφορετική 
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αντικειµενική άποψη. Έτσι, δεν θα πρέπει να εξάγονται συµπεράσµατα αποκλειστικά µε 
βάση την αντίληψη των συµµετεχόντων για τις καταστάσεις και τις συνθήκες (Cohen & 
Manion 1996·  Cohen et al., 2008). Ωστόσο, η δυνατότητα γενίκευσης των συµπερασµάτων 
σε πολλές περιπτώσεις είναι εξαιρετικά χρήσιµη. Οι διοικήσεις των οργανισµών 
χρειάζονται το «τυπικό» ή «σύνηθες» προφίλ συµπεριφοράς µιας κατηγορίας ανθρώπων για 
να λάβουν πρακτικές αποφάσεις. Η γενίκευση απαιτεί µεγάλα και αντιπροσωπευτικά 
δείγµατα και όχι ένα µικρό αριθµό συνεντεύξεων ή µελετών περίπτωσης, όπως στην 
ποιοτική έρευνα (·  Cohen & Manion 1996·  Cohen et al., 2008·  Kabanoff et al, 1995). 
Η ποσοτική ερευνητική µεθοδολογία επιβεβαιώνει την ισχύ θεωριών, θεµελιώνει κανόνες 
γενικής ισχύος και παράγει αποτελέσµατα γενικεύσιµα σε πλείστα διαφορετικά 
περιβάλλοντα, παρ’ ότι µπορεί να αγνοεί τα ειδικά χαρακτηριστικά των επιµέρους 
περιπτώσεων. 
Πίνακας 4.   Πλεονεκτήµατα και µειονεκτήµατα της ποιοτικής έρευνας (Ιωσηφίδης, 
2003) 
ΠΛΕΟΝΕΚΤΗΜΑΤΑ ΚΑΙ ΜΕΙΟΝΕΚΤΗΜΑΤΑ ΤΗΣ ΠΟΙΟΤΙΚΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 
         ΠΛΕΟΝΕΚΤΗΜΑΤΑ        ΜΕΙΟΝΕΚΤΗΜΑΤΑ 
 
- ∆ιερεύνηση που χαρακτηρίζεται 
από λεπτοµέρεια και βάθος. 
- Είναι δυνατόν να οδηγήσει στην 
διερεύνηση φαινοµένων, 
διαδικασιών και συµπεριφορών που 
δεν είχαν προβλεφθεί από πριν. 
- ∆ιερεύνηση της εµπειρίας των 
κοινωνικών υποκειµένων.               
Ο ερευνητής «βλέπει» και κατανοεί 
τον κόσµο µέσα από τα µάτια και 
την αντίληψη των κοινωνικών 
υποκειµένων. 
- Γίνεται προσπάθεια για την 
αποφυγή a priori κρίσεων. 
 
- Συνήθως, αφορά µικρά δείγµατα 
- Χαρακτηρίζεται από σχετικά 
περιορισµένες δυνατότητες 
γενίκευσης και σύγκρισης.  
- Εξαρτάται αρκετά από τις 
προσωπικές αντιλήψεις του ερευνητή 
και τα επικοινωνιακά του προσόντα 
- Η συµµετοχή ή η εµπλοκή του 
ερευνητή µπορεί να µεταβάλλει τα 
χαρακτηριστικά του υπό µελέτη 
κοινωνικού φαινοµένου ή διαδικασίας 
 
Αντίθετα, η ποιοτική προσέγγιση παρέχει στον ερευνητή αναλυτική και σε βάθος γνώση, 
αν και συνήθως δεν προσφέρει δυνατότητες γενίκευσης. Είναι πιο χρήσιµη για τη 
διερεύνηση φαινοµένων µέσα σε αυστηρά ορισµένα πλαίσια, όπου οι σκέψεις και οι 
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αντιλήψεις των συµµετεχόντων οδηγούν στην ανάπτυξη θεωριών εντός των πλαισίων 
αυτών. Έτσι, τα συµπεράσµατα µιας ποιοτικής έρευνας έχουν ισχύ κάτω από τις 
συγκεκριµένες συνθήκες διεξαγωγής τους (Cohen & Manion 1996· Cohen et al., 2008· 
Σαραφίδου, 2011). 
Οι διαφορετικές επιστηµολογικές θεωρήσεις και τρόποι αναπαράστασης, οι τύποι 
ερµηνείας, αξιολόγησης και αξιοπιστίας, µεταξύ των δύο µεθοδολογιών προσδιορίζουν 
τρεις βασικές διαφορές. Την ύπαρξη ή µη µιας πραγµατικότητας, τη µέθοδο διερεύνησης 
και τον τρόπο αξιοποίησης των προσωπικών απόψεων των υποκειµένων και τη συµφωνία 
ή µη µε τη µεταµοντέρνα θεώρηση και τους διαφορετικούς τρόπους προσέγγισης της 
έρευνας (συναισθηµατική προσέγγιση, προσωπική υπευθυνότητα, πολυφωνικά κείµενα 
κ.λ.π.) (Denzin & Lincoln, 2000). 
Εξετάζοντας τα µειονεκτήµατα και τα πλεονεκτήµατα και των δύο ερευνητικών 
προσεγγίσεων είναι προφανές ότι αυτές αλληλοσυµπληρώνονται. Ενώ, η µία παρέχει την 
ικανότητα εις βάθους ανάλυσης και διερεύνησης συγκεκριµένων καταστάσεων και 
φαινοµένων, η άλλη παρέχει αντικειµενικότητα και δυνατότητα γενίκευσης των 
συµπερασµάτων (Σαραφίδου, 2011). Η µεθοδολογικά µονοδιάστατη διερεύνηση ενός 
φαινοµένου δεν επιτρέπει τη σφαιρική κατανόησή του. Αντίθετα, µόνο µε την επικράτηση 
µιας πραγµατιστικής ερευνητικής αντίληψης και τη συνάρθρωση των δύο µεθοδολογιών 
µπορεί να προκύψει ένα ερευνητικό µοντέλο που να ξεπερνά τις αδυναµίες και των δύο 
µεθόδων και να χτίζει πάνω στα δυνατά τους σηµεία, µπορούν να ερµηνευτούν 
αποτελεσµατικά τόσο πολύπλοκα φαινόµενα, όπως οι εκφάνσεις της ανθρώπινης 
συµπεριφοράς. Συνεπώς, προκύπτει η ανάγκη συνδυασµού των δύο ερευνητικών 
µεθοδολογιών σε ένα µεικτό µοντέλο έρευνας.  (Σαραφίδου, 2011). 
Παραδοσιακά η ποσοτική και η ποιοτική ερευνητική µεθοδολογία θεωρούνταν πλήρως 
ασύµβατες και η αντιπαράθεση κορυφώθηκε µε τον «πόλεµο των παραδειγµάτων» (the 
paradigm war), όπου οι υποστηρικτές της «καθαρότητας» των δύο προσεγγίσεων 
οδηγήθηκαν στην πόλωση δίνοντας ιδιαίτερη έµφαση στις διαφορές και την ανωτερότητα 
της µιας ή της άλλης προσέγγισης. Από τη δεκαετία του 1980, ασκήθηκε κριτική στη 
θεωρία της ασυµβατότητας και των µονοδιάστατων προσεγγίσεων στην επιστηµονική 
έρευνα. Εγκαταλείφθηκε η λογική του «παραδείγµατος», επικράτησε η λογική της 
«ειρηνικής συνύπαρξης», της διάθεσης για «συνέργεια», της αξιοποίησης των δυνατών 
σηµείων των δύο προσεγγίσεων και η αντιµετώπιση των αδυναµιών τους (Σαραφίδου, 
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2011). Παρά την ύπαρξη τέτοιων ερευνητικών προβληµατισµών, η µεικτή ερευνητική 
µεθοδολογία γνώρισε µεγάλη ανάπτυξη µετά τις αρχές της δεκαετίας του 1990 
(Tashakkori, 2009). 
Η βασική αρχή της µεικτής ερευνητικής µεθοδολογίας είναι η συλλογή πολλών 
διαφορετικών ειδών δεδοµένων, η οποία οφείλει να γίνεται µε διαφορετικές στρατηγικές, 
εργαλεία και µεθόδους, έτσι ώστε να είναι εµφανής η εστίαση στα δυνατά σηµεία κάθε 
ερευνητικής µεθόδου και στην αντιµετώπιση των αδυναµιών κάθε µιας µέσω των 
πλεονεκτηµάτων της άλλης. Η συµπληρωµατική αυτή χρήση των δύο µεθοδολογιών 
επιτρέπει στους ερευνητές να καταλήξουν σε συµπεράσµατα που δεν θα µπορούσαν να 
προσεγγίσουν χρησιµοποιώντας αποκλειστικά ποσοτικά ή αποκλειστικά ποιοτικά δεδοµένα 
(Greene, 2007·  Johnson & Turner, 2003). 
Οι µεικτές µέθοδοι έρευνας δεν αποτελούν απλά µια απάντηση στο µεθοδολογικό 
δογµατισµό και ένα δηµιουργικό συνδυασµό των παραδοσιακών µονοδιάστατων µεθόδων, 
αλλά µια ριζικά νέα ερευνητική προσέγγιση. Επιτρέπουν την ανίχνευση της αλήθειας και 
την αναζήτηση απαντήσεων µε διαφορετικούς τρόπους και από πολλές οπτικές γωνίες, 
ξεπερνώντας περιορισµούς και παρέχοντας νέες δυνατότητες. Ωστόσο, οι αυξηµένες αυτές 
δυνατότητες συνυπάρχουν µε το κόστος αύξησης της πολυπλοκότητας (Johnson & 
Onwuegbuzie, 2004). 
Η µεικτή ερευνητική µεθοδολογία κερδίζει συνεχώς έδαφος µε εφαρµογές σε πολλούς 
κλάδους, όπως η εκπαίδευση (Taylor & Tashakkori, 1997), η ψυχολογία (Todd et al., 
2004), η εγκληµατολογία (Maruna, 2010), οι επιστήµες της υγείας (O’Cathain, 2009) και η 
διοίκηση επιχειρήσεων (Bryman & Bell, 2007) και παράγει µια «σφαιρικότερη εικόνα» του 
ερευνώµενου φαινόµενου (Σαραφίδου, 2011). 
Ως προς την τυπολογία και την ταξινόµηση των µεικτών ερευνητικών προσεγγίσεων έχουν 
προταθεί αρκετά σχήµατα. Οι Caracelli & Greene (1993) αναφέρουν τρεις τυπικές χρήσεις 
µεικτών ερευνητικών µοντέλων για: τη σύγκριση της συµφωνίας ή ασυµφωνίας των 
ευρηµάτων από διαφορετικά εργαλεία µέτρησης, τη χρήση της µιας µεθόδου είτε να 
ξεκαθαρίσει τα ευρήµατα της άλλης είτε να χτίσει πάνω σε αυτά και για να διαφανεί πώς 
τα αποτελέσµατα της µιας µεθόδου µπορούν να επηρεάσουν την επόµενη µέθοδο που θα 
χρησιµοποιηθεί ή τα συµπεράσµατά της. 
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Ο Greene και οι συνεργάτες του (1989) αναφέρουν πέντε σηµαντικούς λόγους για τη 
χρήση µεικτών ερευνητικών προσεγγίσεων µε στόχο: Την τριγωνοποίηση (triangulation), 
για αντιστοίχιση, επιβεβαίωση ή σύγκλιση των ποσοτικών και ποιοτικών δεδοµένων για 
αύξηση της εγκυρότητας. Τη συµπληρωµατικότητα (complementarity) των δεδοµένων για 
το ερευνώµενο φαινόµενο. Την ανάπτυξη (development) και υποβοήθηση της δεύτερης 
µεθόδου από τα αποτελέσµατα της πρώτης. Την αφετηρία (initiation) για µια νέα 
προσέγγιση του ερευνώµενου φαινοµένου µέσα από µια ενδεχόµενη ανάδειξη αντιφάσεων 
από τα διαφορετικά δεδοµένα. Την επέκταση (expansion) και διεύρυνση της έρευνας µέσα 
από τις δύο διαφορετικές προσεγγίσεις (Σαραφίδου, 2011). 
Ο Morse (1991) εισάγει τον όρο «µεθοδολογική τριγωνοποίηση» µε την εφαρµογή της 
συγχρονικής (concurrent) τριγωνοποίησης µέσω της ταυτόχρονης συλλογής ποσοτικών και 
ποιοτικών δεδοµένων ή της διαδοχικής (sequential) τριγωνοποίησης. Στη διαδοχική 
τριγωνοποίηση, είτε η ποιοτική φάση της έρευνας διεξάγεται πριν και παρέχει σηµαντικά 
δεδοµένα για το σχεδιασµό της ποσοτικής έρευνας, είτε ακολουθεί και αντλεί πληροφορίες 
από την ποσοτική για τα καταλληλότερα άτοµα που θα επιλεγούν για την ποιοτική φάση 
της έρευνας µε σκοπό την βαθύτερη κατανόηση των ποσοτικών ευρηµάτων (Σαραφίδου, 
2011). 
Ανάλογα µε το ποια από τις δύο ερευνητικές προσεγγίσεις επικρατεί της άλλης, ο Creswell 
(1994) πρότεινε τρεις τύπους συνδυαστικών µοντέλων για το  σχεδιασµό µεικτών ερευνών 
(Σαραφίδου, 2011): 
Το µοντέλο του σχεδιασµού δύο ισοδύναµων φάσεων, όπου διεξάγονται δύο διαδοχικές 
(sequential) έρευνες και είτε προηγείται η ποσοτική φάση και ακολουθεί η ποιοτική ή το 
αντίστροφο. Οι δύο φάσεις είναι σαφώς διαχωρισµένες, αλλά δυσχερής η επεξεργασία των 
συνδέσεων ανάµεσα στα αποτελέσµατα της κάθε φάσης. 
Στο δεύτερο µοντέλο, η έρευνα σχεδιάζεται µε βάση µια κυρίαρχη προσέγγιση (dominant), 
όπου ο ερευνητής διεξάγει µια έρευνα ακολουθώντας κατά βάση µία από τις δύο 
προσεγγίσεις, την ποσοτική ή ποιοτική, η οποία κατέχει την κυρίαρχη θέση και µόνο ένα 
µικρό µέρος της συνολικής µελέτης διεξάγεται µε βάση τη µη κυρίαρχη µεθοδολογία 
(Lessing & Schulze, 2002). 
Το τρίτο, είναι το µοντέλο του σχεδιασµού µεικτής µεθοδολογίας. Η έρευνα διεξάγεται µε 
τον ισοβαρή, ταυτόχρονο ή διαδοχικό συνδυασµό ποσοτικών και ποιοτικών µεθόδων, 
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χωρίς η µία µέθοδος να αποκτά κυρίαρχη θέση ή να ολοκληρώνεται πριν την εκκίνηση της 
άλλης. Το µοντέλο αυτό είναι το ποιο απαιτητικό από τα τρία, µιας και ο ερευνητής οφείλει 
να ισορροπήσει µε ακρίβεια ανάµεσα στις δύο µεθοδολογίες, προκειµένου να µην υποπέσει 
σε σφάλµατα και προτείνεται µόνο για έµπειρους ερευνητές που έχουν βαθιά γνώση και 
των δύο µεθοδολογιών. Στον τοµέα της εκπαίδευσης η µεικτή µεθοδολογία εφαρµόζεται 
κυρίως στην Έρευνα ∆ράση (Action Research), όπου σε αλλεπάλληλους κύκλους, 
σχεδιασµού, δράσης, συλλογής δεδοµένων και επεξεργασίας, διερευνώνται πρακτικά 
προβλήµατα, τα οποία ανακύπτουν και αφορούν σε θέµατα παιδαγωγικά ή διοίκησης σε 
έναν εκπαιδευτικό οργανισµό. Η Έρευνα ∆ράση συνδέει µε άµεσο τρόπο την ερευνητική 
προσπάθεια µε την πρακτική εφαρµογή (Carr & Kemmis 1986). 
Τα µεικτά µεθοδολογικά µοντέλα είναι σχετικά νέα και σε πρώιµο στάδιο. Κερδίζουν 
διαρκώς έδαφος, η τεκµηρίωσή τους προχωρά µε ταχείς ρυθµούς και τείνουν να 
αποτελέσουν το «τρίτο ερευνητικό παράδειγµα» θεωρητικά θεµελιωµένης µεθοδολογικής 
προσέγγισης. Ωστόσο, δεν υπάρχουν ακόµη τυποποιηµένα ερευνητικά πρωτόκολλα για την 
αποτελεσµατική συνάρθρωση των ποσοτικών και ποιοτικών προσεγγίσεων και την ασφαλή 
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3.4   Ερευνητική Μεθοδολογία της παρούσας έρευνας 
Από την προηγούµενη παρουσίαση, γίνεται σαφές ότι ένας συγκερασµός των δύο 
κυρίαρχων ερευνητικών προσεγγίσεων µε τη χρήση ενός µεικτού ερευνητικού µοντέλου 
προσδίδει µεγαλύτερη ερευνητική ισχύ και αποτελεσµατικότητα. Παρά την προφανή 
ερευνητική της αξία, η µεικτή ερευνητική προσέγγιση δεν σηµαίνει ότι είναι η 
καταλληλότερη για κάθε ερευνητική προσπάθεια, αφού η κάθε µελέτη έχει τις δικές της 
ξεχωριστές ανάγκες και ερευνητικές απαιτήσεις. Εναπόκειται στον ίδιο τον ερευνητή να 
αναλύσει, να κρίνει και να κατανοήσει τις ανάγκες της δικής του έρευνας, προκειµένου να 
επιλέξει ποια από τις τρεις µεθοδολογικές προσεγγίσεις θα προκρίνει ως την 
καταλληλότερη (Σαραφίδου, 2011). 
Ειδικότερα, σε µελέτες που στοχεύουν στη διερεύνηση της φύσης και της ερµηνείας 
συγκεκριµένων ανθρώπινων συµπεριφορών, αλλά και στην τεκµηρίωση των µεταξύ τους 
σχέσεων µε αντικειµενικό τρόπο, προτείνεται η χρήση ενός µεικτού µοντέλου. Έτσι, η 
ποσοτική φάση της έρευνας µπορεί να χρησιµοποιηθεί για τον έλεγχο και την επιβεβαίωση 
των υπαρκτών σχέσεων ανάµεσα σε µεταβλητές που επηρεάζουν τα χαρακτηριστικά ενός 
φαινοµένου και η ποιοτική φάση να συµβάλει στην ερµηνεία της φύσης και των σχέσεων 
αυτών των χαρακτηριστικών µέσα από το νόηµα που τους αποδίδουν τα ίδια τα άτοµα 
(Σαραφίδου, 2011). 
Η παρούσα µελέτη εντάσσεται στο ευρύτερο γνωστικό πεδίο της παιδαγωγικής 
αξιοποίησης των ΤΠΕ µε έµφαση στη διερεύνηση των ατοµικών και οργανωσιακών 
παραγόντων που επιδρούν στην αποτελεσµατική ενσωµάτωση των Τεχνολογιών 
Πληροφορίας και Επικοινωνίας στην εκπαιδευτική διαδικασία. Για τις ανάγκες της 
παρούσας έρευνας κρίθηκε ως καταλληλότερη η επιλογή ενός µεικτού ερευνητικού 
µοντέλου (mixed methods research) το οποίο συνδυάζει τόσο την ποσοτική όσο και την 
ποιοτική ερευνητική µεθοδολογία. 
Ο σχεδιασµός της έρευνας έγινε µε βάση τη µεθοδολογική τριγωνοποίηση και εφαρµόστηκε 
η διαδοχική (sequential) τριγωνοποίηση, στην οποία προηγείται η συλλογή και ανάλυση 
των ποσοτικών δεδοµένων και ακολουθεί η συλλογή και ανάλυση των ποιοτικών 
δεδοµένων Morse (1991). Εφαρµόστηκε ο πρώτος τύπος µεικτού ερευνητικού µοντέλου 
(Creswell, 1994). Επιλέχθηκε η εφαρµογή της διαδοχικής ερµηνευτικής στρατηγικής 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 11:35:38 EET - 137.108.70.7
146 
 
(sequential explanatory strategy), γιατί κρίθηκε κατάλληλη τόσο για τη διερεύνηση της 
διαδικασίας εµφάνισης των ανησυχιών των εκπαιδευτικών, ως προς τη χρήση των ΤΠΕ και 
του βαθµού ενσωµάτωσής τους, όσο και για την ερµηνεία πιθανών σχέσεων 
αλληλεπίδρασης των διερευνώµενων ατοµικών και οργανωσιακών παραγόντων. Πιο 
συγκεκριµένα, η παρούσα ερευνητική προσπάθεια περιλαµβάνει δύο φάσεις. Μια αρχική 
ποσοτική ερευνητική φάση για τη συλλογή των ποσοτικών δεδοµένων, η οποία 
ακολουθείται από µια ποιοτική για την επιβεβαίωση και βαθύτερη διερεύνηση των 
ευρηµάτων της αρχικής ποσοτικής µελέτης. Η µείξη και η συνάρθρωση συντελείται στη 
διαδικασία ερµηνείας των αποτελεσµάτων των δύο ερευνητικών φάσεων (Creswell, 2003·  
Σαραφίδου, 2011). 
Το ποσοτικό µέρος της έρευνας αφορά σε µια µεγάλης και πανελλαδικής κλίµακας 
διατµηµατική (cross-sectional) µελέτη επισκόπησης (survey) µε τη χρήση ερωτηµατολογίου 
αυτο-αναφοράς και τη συλλογή δεδοµένων σε ένα συγκεκριµένο χρονικό σηµείο. Η 
ποσοτική έρευνα αποτελεί, τόσο µια περιγραφική (descriptive) επισκόπηση µε σκοπό την 
περιγραφή των υφιστάµενων συνθηκών αξιοποίησης των ΤΠΕ στην εκπαιδευτική 
διαδικασία, την αποτύπωση των χαρακτηριστικών των εκπαιδευτικών που τις αξιοποιούν 
και τον εντοπισµό των παραγόντων που επιδρούν σε αυτούς, όσο και µια συσχετιστική 
(correlational) επισκόπηση για τη διερεύνηση των αλληλο-συσχετίσεων των 
διερευνώµενων ατοµικών και οργανωσιακών παραγόντων (Σαραφίδου, 2011). 
Η ποιοτική φάση της έρευνας αποσκοπεί στον εντοπισµό και την βαθύτερη κατανόηση των 
ατοµικών και οργανωσιακών παραγόντων που επιδρούν και των διεργασιών που 
συντελούνται τόσο κατά τη φάση της αρχικής υιοθέτησης όσο και σε όλη τη διαδικασία 
της επιτυχούς ενσωµάτωσης των ΤΠΕ από τους εκπαιδευτικούς της πρωτοβάθµιας 
εκπαίδευσης. Για τη συλλογή των δεδοµένων του ποιοτικού µέρους διενεργήθηκαν ηµι-
δοµηµένες συνεντεύξεις (semi-structured interviews) µε τη χρήση σχετικού πρωτοκόλλου 
συνεντεύξεων και στόχο τη συλλογή πολύτιµων δεδοµένων, τα οποία δεν ήταν άµεσα 
παρατηρήσιµα και ανιχνεύσιµα µε το ερωτηµατολόγιο αυτοαναφοράς της ποσοτικής 
έρευνας. Η άµεση και προσωπική επαφή του ερευνητή και των συµµετεχόντων παρείχε την 
ευκαιρία άντλησης σηµαντικών πληροφοριών, οι οποίες διαφωτίζουν και ερµηνεύουν 
επιµέρους πτυχές του διερευνώµενου προβλήµατος (Creswell, 2003·  Σαραφίδου, 2011). 
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3.5   Ποσοτικό Μέρος 
Η αξιοπιστία και η εγκυρότητα των αποτελεσµάτων είναι αναµφισβήτητα το πιο σηµαντικό 
χαρακτηριστικό κάθε ερευνητικής προσπάθειας, για να οδηγηθεί και σε αξιοποιήσιµα 
συµπεράσµατα (Carmines & Zeller, 1991). Υπάρχουν δύο κύριες κατηγορίες εγκυρότητας 
η εσωτερική και η εξωτερική. Η εξωτερική εγκυρότητα (external validity) αναφέρεται 
συχνά ως ικανότητα γενίκευσης ή γενικευσιµότητα των αποτελεσµάτων·  στο κατά πόσο τα 
αποτελέσµατα µιας ερευνητικής προσπάθειας µπορούν να γενικευθούν για τον πληθυσµό 
που αντιπροσωπεύει το συγκεκριµένο δείγµα. Επιπλέον, η ύπαρξη υψηλής εξωτερικής 
εγκυρότητας σηµαίνει ότι τα πορίσµατα της έρευνας θα ισχύουν και σε άλλους παρόµοιους 
πληθυσµούς (Carmines & Zeller, 1991·  Oppenheim, 1992·  Σαραφίδου, 2011·  Saunders et 
al., 2003). Ενώ, η µεθοδολογία συλλογής δεδοµένων και η δειγµατοληψία είναι ζωτικής 
σηµασίας για την επίτευξη της γενικευσιµότητας, ιδιαίτερα σηµαντικός παράγοντας για την 
επίτευξη αυτού του στόχου είναι η εσωτερική εγκυρότητα (Robson, 2002, 2007). Η 
εσωτερική εγκυρότητα (internal validity) αφορά στην αξιοπιστία του εργαλείου συλλογής 
δεδοµένων µιας έρευνας, ότι µετρά αυτό για το οποίο κατασκευάστηκε (Ουζούνη και 
Νακάκης, 2011·  Σαραφίδου, 2011), ότι παράγει τα ίδια ή παρόµοια αποτελέσµατα όταν 
χρησιµοποιείται στο ίδιο πλαίσιο και υπό τις ίδιες συνθήκες και είναι απαλλαγµένο από την 
πιθανότητα τυχαίου σφάλµατος (Carmines & Zeller, 1991·  Ουζούνη & Νακάκης, 2011). 
Για παράδειγµα, ένα ρολόι θεωρείται έγκυρο όταν δείχνει τη σωστή ώρα και αξιόπιστο 
όταν δείχνει σταθερά τη σωστή ώρα σε όλη τη διάρκεια της λειτουργίας του (Oppenheim, 
1992). 
Στην παρούσα διατριβή ο ερευνητής έχει αφιερώσει όλους τους αναγκαίους πόρους και 
έχει καταβάλει όλη την απαραίτητη προσπάθεια, ώστε η ποσοτική έρευνα να 
χαρακτηρίζεται από εσωτερική και εξωτερική εγκυρότητα και αξιοπιστία.  
Η εξωτερική εγκυρότητα της παρούσας έρευνας διασφαλίστηκε, αφού αυτή βασίζεται σε 
µια διατµηµατική µελέτη (cross-sectional), µέσω της δειγµατοληψίας µε βάση ένα ευρύ και 
αντιπροσωπευτικό πανελλαδικό δείγµα εκπαιδευτικών Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης και 
θεωρούµε ότι τα αποτελέσµατά της µπορούν να γενικευθούν αναφορικά µε το βαθµό και 
τον τρόπο παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ στην πρωτοβάθµια εκπαίδευση στην 
Ελλάδα. Η επιλογή του δείγµατος των Σχολικών Μονάδων της έρευνας (βλ. Παράρτηµα Ζ) 
έγινε µε τη µέθοδο της δειγµατοληψίας κατά συστάδες (cluster sampling) µε βάση τις 13 
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Εκπαιδευτικές Περιφέρειες της χώρας. Με απλή τυχαία δειγµατοληψία επελέγη το 6% των 
∆ηµοτικών Σχολείων όλης της χώρας (5.220 ∆ηµοτικά Σχολεία) και κατ’ αναλογία το 6% 
των ∆ηµοτικών Σχολείων ανά Εκπαιδευτική Περιφέρεια, τα οποία συνολικά 
αντιστοιχούσαν σε ν=313 ∆ηµοτικά Σχολεία σε επίπεδο επικράτειας (Σαραφίδου, 2011). Η 
τυχαία δειγµατοληψία των Σχολικών Μονάδων, εντός κάθε εκπαιδευτικής περιφέρειας, 
πραγµατοποιήθηκε µε τη χρήση τυχαίων αριθµών (SPSS for Windows v.17.0). 
Το ερευνητικό εργαλείο της ποσοτικής έρευνας κατασκευάστηκε µε κύριο γνώµονα την 
εσωτερική αξιοπιστία. Αυτή επιτεύχθηκε µε τη δόµηση του εργαλείου, κυρίως, από 
έγκυρες κλίµακες δηµοσιευµένες σε διεθνή επιστηµονικά έντυπα, οι οποίες 
µεταφράστηκαν µε προσοχή και προσαρµόστηκαν στην ελληνική γλώσσα και 
πραγµατικότητα µε αναγνωρισµένες επιστηµονικές πρακτικές. Η αξιοπιστία των 
δηµοσιευµένων και των νέων κλιµάκων που αναπτύχθηκαν για τις ανάγκες της παρούσας 
έρευνας διασφαλίστηκε µε τη διενέργεια στατιστικών ελέγχων αξιοπιστίας (Cronbach’s 
Alpha), όπως αναλυτικά αναφέρονται στη συνέχεια του κεφαλαίου και για κάθε κλίµακα 
που αξιοποιήθηκε στο ερευνητικό εργαλείο του ποσοτικού µέρους (Carmines & Zeller, 
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3.5.1   Εργαλεία Συλλογής ∆εδοµένων 
3.5.1.1   Εργαλεία Μέτρησης των ∆ιαστάσεων του Μοντέλου  CBAM 
Το Ερωτηµατολόγιο των Σταδίων Ανησυχίας (SoCQ) 
Το Μοντέλο Υιοθέτησης Αλλαγών µε Βάση τις Ανησυχίες (Concern Based Adoption 
Model - CBAM), η ανάπτυξη του οποίου στηρίχθηκε στην έρευνα του Fuller (1969), δεν 
αποτελεί µόνο µια θεωρητική προσέγγιση της διαδικασίας υιοθέτησης µιας καινοτοµίας, 
αλλά πρόκειται και για ένα Μοντέλο το οποίο είναι στενά συνδεδεµένο µε την εµπειρική 
επιστηµονική έρευνα σχετικά µε τις ανησυχίες των εκπαιδευτικών κατά τη διαδικασία 
υιοθέτησης της καινοτοµίας. 
Το 1976, οι Newlove και Hall δηµοσίευσαν έναν οδηγό αξιολόγησης ανοιχτών ερωτήσεων, 
ένα εργαλείο για ποιοτικές εµπειρικές διερευνήσεις των σταδίων ανησυχίας κατά την 
εφαρµογή µιας νέας καινοτοµίας (Newlove & Hall, 1976). Την επόµενη χρονιά, οι Hall, 
George και Rutherford κατασκεύασαν ένα ποσοτικό εργαλείο, το Ερωτηµατολόγιο των 
Σταδίων Ανησυχίας (The Stages of Concern Questionnaire-SoCQ), για τη µέτρηση των 
ανησυχιών των χρηστών µιας καινοτοµίας µε βάση τα επτά στάδια ανησυχίας του 
Μοντέλου CBAM. Ήταν το αποτέλεσµα µιας µακρόχρονης, 42 µηνών εργασίας και στενής 
συνεργασίας των ερευνητών, αφού το εργαλείο SoCQ ελέγχθηκε µε την εφαρµογή του σε 
έντεκα διαφορετικές cross-sectional και διαχρονικές (longitudinal) έρευνες (Hall et al., 
1977). 
Το ερωτηµατολόγιο των Σταδίων Ανησυχίας-SoCQ περιλαµβάνει 35 ερωτήσεις 
χωρισµένες σε επτά οµάδες των πέντε ερωτήσεων, µία για κάθε ένα Στάδιο Ανησυχίας του 
Μοντέλου CBAM. Οι επιµέρους υποκλίµακες αφορούν στη Συνειδητοποίηση (Awareness), 
την Πληροφόρηση (Informational),  τις Προσωπικές Ανησυχίες (Personal), τη ∆ιαχείριση 
(Management), τις Συνέπειες (Consequences), τη Συνεργασία (Collaboration) και την 
Αναθεώρησης (Refocusing). Η κάθε ερώτηση βαθµολογείται σε µια οκταβάθµια κλίµακα, 
από το 0 έως το 7. Τα υψηλότερα νούµερα δηλώνουν µεγαλύτερα επίπεδα Ανησυχίας και 
το σκορ κάθε υποκλίµακας αποτελείται το άθροισµα των βαθµολογιών των πέντε 
ερωτήσεών της. 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 11:35:38 EET - 137.108.70.7
150 
 
Η εξέταση και επικύρωση του ερωτηµατολόγιο SoCQ αποτέλεσε στόχο αρκετών 
µεταγενέστερων ερευνών (Bailey & Palsha, 1992· Cheung et al., 2001· George et al., 2006· 
Shotsberger & Crawford, 1999) και αυτό χρησιµοποιήθηκε σε µεγάλο αριθµό ερευνητικών 
προσπαθειών (Atkins & Vasu, 2000·  Bellah & Dyer, 2007·  Crawford et al., 1998·  Kelly & 
Stavers, 2005·  Liu & Huang,2005·  Overbaugh & lu, 2008·  Puteh et al., 2011·  Yang & 
Huang, 2007·  Van den Berg & Ros, 1999·  Wesley & Franks, 1996). 
Το Ερωτηµατολόγιο των Σταδίων Ανησυχίας (The Stages of Concern Questionnaire- 
SoCQ) του Μοντέλου Υιοθέτησης µε Βάση τις Ανησυχίες (Concerns-Based Adoption 
Model-CBAM) (Hall et al., 1977) µεταφράστηκε και προσαρµόστηκε για τις ανάγκες του 
ποσοτικού µέρους της παρούσας έρευνας, όπως αναλυτικά περιγράφεται στο επόµενο 
υποκεφάλαιο του ερωτηµατολογίου του ποσοτικού µέρους. 
∆είκτης Επιπέδου Χρήσης – Level of Usage (LoU) 
Το Επίπεδο Χρήσης (Level of Usage- LoU) περιγράφει το βαθµό στον οποίο γίνεται η 
χρήση µιας καινοτοµίας από τα άτοµα τα οποία προορίζεται να την εφαρµόσουν και 
αποτελεί βασικό πυλώνα του Μοντέλου CBAM, µαζί µε τα Επίπεδα Ανησυχίας (Stages of 
Concern) και τις Συνιστώσες της καινοτοµίας (Innovation Components - Configurations). 
Ο ∆είκτης Επιπέδου Χρήσης (Level of Usage - LoU) έχει σκοπό να µετρήσει µε ακρίβεια 
και αξιοπιστία το επίπεδο χρήσης και να το µετατρέψει σε αριθµητικό δεδοµένο για τις 
ανάγκες ποσοτικών διερευνήσεων. Αναπτύχθηκε από τους ερευνητές Hall, Loucks, 
Rutherford και Newlove (1975), οι οποίοι πρότειναν ένα δείκτη που αποτελείται από 8 
επίπεδα χρήσης: Καµία Χρήση (Non Use), Προσανατολισµός (Orientation), Προετοιµασία 
(Preparation), Μηχανική Χρήση (Mechanical Use), Ρουτίνα (Routine), Βελτίωση 
(Refinement), Ενσωµάτωση (Integration), Ανανέωση (Renewal) και προσδιόρισαν µε 
ακρίβεια τα επιµέρους χαρακτηριστικά του κάθε επιπέδου χρήσης µιας καινοτοµίας. Έτσι, 
µε βάση τα οκτώ αυτά στάδια και τις λεπτοµερείς περιγραφές των χαρακτηριστικών τους, ο 
ερευνητής είναι σε θέση να εντοπίσει, µε ασφάλεια, το στάδιο εφαρµογής µιας καινοτοµίας 
στο οποίο βρίσκεται κάθε άτοµο (Hall, Loucks, Rutherford & Newlove, 1975).  
Καθώς, ο ∆είκτης Επιπέδου Χρήσης (Level of Usage-LoU) ουσιαστικά αποτελείται από 
µια ερώτηση και όχι από µια αναλυτική κλίµακα, όπως το Ερωτηµατολόγιο των Σταδίων 
Ανησυχίας (SoFQ), για τη µέτρηση του επιπέδου χρήσης κατά κανόνα χρησιµοποιείται µια 
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προσέγγιση επικεντρωµένης συνέντευξης. Ο ερευνητής, έχοντας τη γνώση των 
χαρακτηριστικών κάθε σταδίου χρήσης και την απαραίτητη εµπειρία, µπορεί να ανιχνεύσει 
µε πολύ µεγαλύτερη ασφάλεια το επίπεδο χρήσης µέσω µιας σύντοµης συνέντευξης, από 
το να στηριχθεί στην αυτοαξιολόγηση του ερωτώµενου και την απάντηση σε µια µόνο 
ερώτηση (Hord, et al, 1987·  Gershner et al., 2001). 
Σε έρευνα για τη µέτρηση του επιπέδου εφαρµογής (LoU) 20 διαφορετικών καινοτοµιών 
σε δείγµα µεταπτυχιακών φοιτητών, µε µέτρηση που έγινε τρεις φορές, πριν, µετά και 
αρκετά µετά από ένα πρόγραµµα επαγγελµατικής επιµόρφωσης χρησιµοποιήθηκε µία 
ερώτηση αυτοκατάταξης σε ένα από τα 8 επίπεδα χρήσης µε βάση το Μοντέλο CBAM. 
Παρότι τα αποτελέσµατα ήταν ικανοποιητικά, προτάθηκε η περεταίρω διερεύνηση του 
∆είκτη Επιπέδου Χρήσης (LoU) (Mrazek & Orr, 2008). 
Λόγω της έλλειψης ενός αξιόπιστου εργαλείου µέτρησης του ∆είκτη Επιπέδου Χρήσης 
(Level of Usage - LoU) των ΤΠΕ στη διδασκαλία (Hord, et al, 1987·  Gershner et al., 2001·  
Mrazek & Orr, 2008) και για τις ανάγκες του ποσοτικού µέρους της παρούσας έρευνας, 
κατασκευάστηκε κλίµακα για τη µέτρηση του βαθµού ενσωµάτωσης των ΤΠΕ στην 
εκπαιδευτική διαδικασία, η οποία περιγράφεται αναλυτικά στο επόµενο υποκεφάλαιο.   
3.5.1.2   Ερωτηµατολόγιο της Ποσοτικής Έρευνας 
Στο ποσοτικό µέρος της έρευνας, για τη συλλογή των δεδοµένων χρησιµοποιήθηκε 
ερωτηµατολόγιο αυτοαναφοράς µε ερωτήσεις κλειστού τύπου. Στην πρώτη σελίδα του 
ερωτηµατολογίου γίνεται µια γενική αναφορά και ενηµέρωση για την έρευνα και τους 
σκοπούς της, σαφής διαβεβαίωση των συµµετεχόντων για τη διασφάλιση της ανωνυµίας 
και της χρήσης των πληροφοριών για αυστηρά ερευνητικούς σκοπούς και παρέχονται 
γενικές οδηγίες για τη συµπλήρωσή του. 
Τα δηµογραφικά στοιχεία του ερωτηµατολογίου αφορούν στην παροχή πληροφοριών σε 
σχέση µε το φύλο, την ηλικία, τα χρόνια εκπαιδευτικής υπηρεσίας και το χρόνο υπηρεσίας 
στο συγκεκριµένο σχολείο, τη θέση και τη σχέση εργασίας, τον τύπο του σχολείου 
(οργανικότητα, µέγεθος, περιοχή και νοµός), τις βασικές σπουδές, τα πρόσθετα 
ακαδηµαϊκά προσόντα και την επιµόρφωση και πιστοποίηση στις ΤΠΕ. 
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Οι κλίµακες που αφορούν στις εξαρτηµένες µεταβλητές της έρευνας, i) ανησυχίες των 
εκπαιδευτικών απέναντι στη χρήση των ΤΠΕ και ii) βαθµός ενσωµάτωσης των ΤΠΕ στη 
µαθησιακή διαδικασία, είναι οι εξής: 
α) Στάδια ανησυχίας: Για τη µέτρηση των σταδίων ανησυχίας των εκπαιδευτικών απέναντι 
στη χρήση των ΤΠΕ χρησιµοποιήθηκε το Ερωτηµατολόγιο των Σταδίων Ανησυχίας (The 
Stages of Concern Questionnaire- SoCQ) του Μοντέλου Υιοθέτησης µε Βάση τις 
Ανησυχίες (Concerns-Based Adoption Model-CBAM) (Hall et al., 1977· Hall et al., 1991). 
Η κλίµακα µεταφράστηκε µε τη µέθοδο της διπλής µετάφρασης (back-translation) και 
προσαρµόστηκε κατάλληλα από άποψη διατύπωσης, προκειµένου να ανταποκρίνεται στο 
ελληνικό εκπαιδευτικό συγκείµενο και στη χρήση των ΤΠΕ στο ∆ηµοτικό Σχολείο. 
Μετράει τις ανησυχίες των εκπαιδευτικών κατά τη διαδικασία ενσωµάτωσης των ΤΠΕ σε 
επτά διακριτά στάδια. Συνολικά αποτελείται από 35 ερωτήσεις δοµηµένες σε 8βαθµη 
κλίµακα τύπου Likert (0=∆εν ισχύει καθόλου, 1=Ισχύει ελάχιστα, 7=Ισχύει απόλυτα) και 
δύο δίτιµες ερωτήσεις (1=Ναι, 2=Όχι), για το διαχωρισµό των χρηστών από τους µη 
χρήστες των ΤΠΕ. Η κλίµακα έχει διχοτοµηθεί σε δύο µέρη. Το πρώτο µέρος της κλίµακας 
διερευνά τις ανησυχίες των εκπαιδευτικών που δεν χρησιµοποιούν τις ΤΠΕ και το δεύτερο 
όσων τις αξιοποιούν στην εκπαιδευτική διαδικασία. Στην πρώτη υποκλίµακα (µη χρήση) 
αντιστοιχούν τρία στάδια και στη δεύτερη υποκλίµακα τέσσερα στάδια. Σε κάθε στάδιο 
ανησυχίας αντιστοιχούν πέντε (5) ερωτήσεις και η αντιστοίχιση των 35 ερωτήσεων µε τα 
επιµέρους στάδια ανησυχίας, καθώς και η αντιστοίχιση του αριθµού κάθε ερώτησης του 
ερωτηµατολογίου µε τον αντίστοιχο αριθµό στην αγγλική έκδοση (ο πρώτος αριθµός 
δηλώνει την ελληνική εκδοχή και ο δεύτερος την αγγλική), έχει ως εξής: i) πρώτη 
υποκλίµακα (µη χρήση), Στάδιο 0 (ανησυχίες συνειδητοποίησης), Στάδιο 1 (ανησυχίες 
πληροφόρησης), Στάδιο 2 (προσωπικές ανησυχίες) 1→14, 2→3, 3→6, 4→7, 5→12, 
6→13, 7→15, 8→17, 9→21, 10→23, 11→26, 12→28, 13→30, 14→33, 15→35 και ii) 
δεύτερη υποκλίµακα (χρήση), Στάδιο 3 (ανησυχίες διαχείρισης), Στάδιο 4 (ανησυχίες 
αντίκτυπου), Στάδιο 5 (ανησυχίες συνεργασίας), Στάδιο 6 (ανησυχίες αναθεώρησης) 1→1, 
2→2, 3→4, 4→5, 5→8, 6→9, 7→10, 8→11, 9→16, 10→18, 11→19, 12→20, 13→22, 
14→24, 15→25, 16→27, 17→29, 18→31, 19→32, 20→34. 
Και στις δύο υποκλίµακες έχει προστεθεί και από µία ανοιχτή ερώτηση, όπου οι 
εκπαιδευτικοί (χρήστες και µη χρήστες των ΤΠΕ) έχουν τη δυνατότητα να εκφράσουν 
αυθόρµητα οποιαδήποτε άλλη ανησυχία είχαν ως προς την παιδαγωγική αξιοποίηση των 
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ΤΠΕ. Ο δείκτης αξιοπιστίας της κλίµακας, σύµφωνα µε το δείκτη Cronbach’s alpha, στην 
αγγλική έκδοση και ανάλογα µε τα ερωτήµατα του κάθε σταδίου κυµαίνεται από 0,65 έως 
και 0,86. Στο στάδιο της πιλοτικής έρευνας, στο οποίο συµµετείχαν εκπαιδευτικοί 
Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης, που αποτέλεσαν και το δείγµα της τελικής έρευνας, 
χορηγήθηκαν 150 ερωτηµατολόγια τη χρονική περίοδο από 11/9/2009 έως 16/10/2009 και 
απαντήθηκαν τα 102 (ποσοστό συµµετοχής 68%). Η αξιοπιστία της κλίµακας, σύµφωνα µε 
το δείκτη Cronbach’s alpha, κρίνεται ως ικανοποιητική, αφού η συνολική αξιοπιστία της 
κλίµακας είχε τιµή α=0,867. Κατά τη διεξαγωγή της κύρια ποσοτικής έρευνας, η 
υποκλίµακα των Ανησυχιών µη Χρήσης των ΤΠΕ είχε τιµή α=0,905 και η υποκλίµακα των 
Ανησυχιών Χρήσης των ΤΠΕ είχε τιµή α=0,840. 
β) Ενσωµάτωση ΤΠΕ: Λόγω της έλλειψης ανάλογου εργαλείου, όπως προαναφέρθηκε, για 
τη µέτρηση του βαθµού ενσωµάτωσης των ΤΠΕ στην εκπαιδευτική διαδικασία από τους 
εκπαιδευτικούς κατασκευάστηκε από τον ερευνητή κλίµακα µε βάση τα πέντε (5) ανώτερα 
εξελικτικά στάδια χρήσης του Μοντέλου CBAM (βλ. αναλυτικά Παράρτηµα Ε). Τα πέντε 
(5) στάδια χρήσης προσαρµόστηκαν στις συνθήκες που επικρατούν στο χώρο της 
Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης στην Ελλάδα και σύµφωνα µε την επιµόρφωση (α΄ και β΄ 
επίπεδο), στην οποία συµµετείχαν οι εκπαιδευτικοί για την παιδαγωγική αξιοποίηση των 
ΤΠΕ. Τα στάδια χρήσης των ΤΠΕ που ενσωµατώνονται στην κλίµακα και η αντιστοίχιση 
των 47 δηλώσεων µε κάθε στάδιο είναι: Μηχανική χρήση (8, 13, 1, 22, 18, 4, 31, 26, 37), 
Ρουτίνα (46, 21, 30, 2, 14, 9, 42, 27), Βελτίωση (45, 23, 41, 5, 36, 32, 10, 47, 3), 
Ενσωµάτωση (20, 11, 15, 40, 6, 28, 44, 17, 33, 24, 12, 35, 38, 19) και Αναθεώρηση (16, 29, 
39, 7, 25, 43, 34). Η κλίµακα είναι δοµηµένη σε 5βαθµη κλίµακα τύπου Likert 
(1=Καθηµερινά, 2=Τουλάχιστον, µια φορά την εβδοµάδα, 3=Τουλάχιστον, µια φορά το µήνα, 
4=Σπάνια, 5=Ποτέ) και µία δίτιµη ερώτηση (Ναι-Όχι) για το διαχωρισµό των χρηστών από 
τους µη χρήστες των ΤΠΕ. Εκτός από την εξυπηρέτηση των αναγκών του ποσοτικού 
µέρους της έρευνας, ευελπιστούµε, µέσα από τα ευρήµατα αυτής της έρευνας, η 
συγκεκριµένη κλίµακα να αποτελέσει ένα εργαλείο διαχρονικής µελέτης της πορείας 
ενσωµάτωσης των ΤΠΕ στο συγκείµενο των ∆ηµοτικών Σχολείων της Ελλάδας. Η 
συνολική αξιοπιστία της κλίµακας κρίνεται ως πολύ ικανοποιητική (α=0,951). 
Επίσης, κατασκευάστηκε υποκλίµακα για τη διαβαθµισµένη µέτρηση των ωρών 
εβδοµαδιαίας αξιοποίησης εκπαιδευτικού λογισµικού στη διδασκαλία (1-2 ώρες την 
εβδοµάδα έως 22-30 ώρες την εβδοµάδα). 
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Οι κλίµακες που αφορούν στις ανεξάρτητες µεταβλητές της έρευνας (ατοµικοί και 
οργανωσιακοί παράγοντες), είναι οι εξής: 
α) Αυτεπάρκεια χρήσης των ΤΠΕ: Χρησιµοποιήθηκε η ελληνική κλίµακα αυτεπάρκειας στη 
χρήση Η/Υ των Κασωτάκη και Ρούσσου (2006), η οποία χορηγήθηκε από τους 
δηµιουργούς της. Η κλίµακα περιλαµβάνει 29 προτάσεις-δηλώσεις δοµηµένες σε 5βαθµη 
κλίµακα τύπου Likert (1=Καθόλου, 2=Λίγο, 3=Αρκετά, 4=Πολύ, 5=Πάρα πολύ). Οι 29 
δηλώσεις της κλίµακας αφορούν στην αυτεπάρκεια χρήσης του Η/Υ ως τεχνολογικού 
εργαλείου. Στην κλίµακα προστέθηκαν και άλλες επτά δηλώσεις οι 30 έως και 36 που 
αφορούν στην αίσθηση αυτεπάρκειας των εκπαιδευτικών για την αξιολόγηση της 
καταλληλότητας ενός εκπαιδευτικού λογισµικού (30 και 31), στο σχεδιασµό και την 
εφαρµογή ενός εκπαιδευτικού σεναρίου µε την αξιοποίηση των ΤΠΕ (32 και 33), στη 
διαχείριση των µαθητών της τάξης κατά τη διδασκαλία µε τη χρήση ΤΠΕ (34) και στη 
διαχείριση παιδαγωγικών και τεχνικών προβληµάτων που ανακύπτουν κατά τη διαδικασία 
ενσωµάτωσης των ΤΠΕ (35 και 36). Η συνολική αξιοπιστία της κλίµακας κρίνεται ως πολύ 
ικανοποιητική (α=0,991). 
β) Ατοµική Καινοτοµικότητα: Χρησιµοποιήθηκε η κλίµακα για τη µέτρηση της 
καινοτοµικότητας (Scale for the measurement of innovativeness) (Hurt, Joseph & Cook, 
1977). Η κλίµακα αποτελείται από 20 προτάσεις-δηλώσεις σε 5βαθµη κλίµακα τύπου 
Likert (1=∆ιαφωνώ Απόλυτα, 5=Συµφωνώ Απόλυτα) και ο δείκτης αξιοπιστίας της 
κλίµακας στην αγγλική έκδοση είναι α=0,94. Η κλίµακα διατέθηκε από την επιβλέπουσα 
τη διδακτορική διατριβή κ. Σαραφίδου, η οποία και την προσάρµοσε στα ελληνικά µε 
δείκτη αξιοπιστίας α=0,873. Κατά τη διεξαγωγή της ποσοτικής έρευνας η αξιοπιστία της 
κλίµακας κρίθηκε ως πολύ ικανοποιητική (α=0,981). 
γ) ∆ιδακτική Αυτοαποτελεσµατικότητα: Χρησιµοποιήθηκε η κλίµακα ∆ιδακτικής 
Αυτοαποτελεσµατικότητας (Teacher Self-Efficacy Scale) (Schwarzer, et al., 1999). Η 
κλίµακα αποτελείται από 10 προτάσεις-δηλώσεις δοµηµένες σε 4βαθµη κλίµακα τύπου 
Likert (1=Καθόλου αλήθεια, 2=Ελάχιστα αλήθεια, 3=Αρκετά αλήθεια, 4=Απόλυτα αλήθεια). 
H κλίµακα αποδόθηκε στα ελληνικά στο πλαίσιο συγκριτικής µελέτης σε εκπαιδευτικούς 
ειδικής και γενικής αγωγής. Ο δείκτης αξιοπιστίας της, ήταν α=0,85 για το συνολικό 
δείγµα, α=0,86 για τους εκπαιδευτικούς ειδικής και α=0,84 για τους εκπαιδευτικούς 
γενικής αγωγής (Σταυρόπουλος, 2007· Stavropoulos et al., 2008). Η κλίµακα διατέθηκε 
από τον κ. Σταυρόπουλο. Κατά τη διεξαγωγή της παρούσας ποσοτικής έρευνας η 
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αξιοπιστία της κλίµακας κρίθηκε πολύ ικανοποιητική (α=0,85). 
δ) Προσανατολισµός στην Αλλαγή: Χρησιµοποιήθηκε η κλίµακα Προσανατολισµού της 
σχολικής κοινότητας στην Αλλαγή (The Faculty Change Orientation Scale - FCOS) (Smith 
& Hoy, 2005). Ολόκληρη η αγγλική έκδοση της κλίµακας αποτελείται από 19 προτάσεις-
δηλώσεις κατανεµηµένες σε τρεις υποκλίµακες αναφορικά µε τον προσανατολισµό της 
σχολικής κοινότητας (∆ιευθυντής, εκπαιδευτικοί, ευρύτερη κοινότητα που ανήκει το 
σχολείο) στην αλλαγή σε 5βαθµη κλίµακα τύπου Likert (1=∆ιαφωνώ απόλυτα, 
5=Συµφωνώ απόλυτα). Η κλίµακα µεταφράστηκε µε τη µέθοδο της διπλής µετάφρασης 
(back-translation) και η διατύπωσή της προσαρµόστηκε κατάλληλα προκειµένου να 
ανταποκρίνεται στο πλαίσιο του ελληνικού σχολείου, µε την παράληψη των προτάσεων-
δηλώσεων (4, 16, 17, 18) που αφορούν στην ευρύτερη κοινότητα στην οποία ανήκει στο 
σχολείο. Συγκεκριµένα, οι αντιστοιχία των ερωτήσεων, όπου ο πρώτος αριθµός δηλώνει 
την ελληνική εκδοχή και ο δεύτερος την αγγλική έχει ως εξής: 1→1, 2→2, 3→3, 4→5, 
5→6, 6→7, 7→8, 8→9, 9→10, 10→11, 11→12, 12→13, 13→14, 14→15, 15→19. Ο 
δείκτης αξιοπιστίας της αγγλικής έκδοσης είναι για την υποκλίµακα του ∆ιευθυντή α=0,87 
και την υποκλίµακα των εκπαιδευτικών α=0,95. Κατά τη διεξαγωγή της παρούσας 
ποσοτικής έρευνας η συνολική αξιοπιστία της κλίµακας κρίθηκε ως πολύ ικανοποιητική 
(α=0,978). 
ε) Παιδαγωγική υποστήριξη: Κατασκευάστηκε κλίµακα, αποτελούµενη από 4 ερωτήσεις 
5βαθµης κλίµακας τύπου Likert (1=Καθόλου, 2=Λίγο, 3=Αρκετά, 4=Πολύ, 5=Πάρα πολύ) 
και δύο δίτιµες ερωτήσεις. Κατά τη διεξαγωγή της παρούσας ποσοτικής έρευνας η 
αξιοπιστία της κλίµακας (ερωτήσεις 2,3,5) κρίθηκε ικανοποιητική (α=0,843). 
στ) ∆ιαθέσιµο εκπαιδευτικό λογισµικό: Κατασκευάστηκε κλίµακα αποτελούµενη από 3 
ερωτήσεις 6βαθµης κλίµακας τύπου Likert (1=Καθόλου, 2=Μερικά, 3=Αρκετά, 4=Σχεδόν 
όλα, 5=Όλα, 6=∆εν γνωρίζω). 
 
ζ) ∆ιαθέσιµος τεχνολογικός εξοπλισµός: ∆ιερευνήθηκε η υφιστάµενη τεχνολογική υποδοµή 
της κάθε σχολικής µονάδας µε ερωτήσεις, όπως η ύπαρξη εργαστηρίου πληροφορικής, η 
διαθεσιµότητα Η/Υ και περιφερειακών συσκευών στις αίθουσες διδασκαλίας, στο γραφείο 
των εκπαιδευτικών και του ∆ιευθυντή, διαδραστικού πίνακα στις αίθουσες διδασκαλίας και 
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εσωτερικού δικτύου Η/Υ (ethernet). 
η) Πρόσβαση και προβολή στο διαδίκτυο: ∆ιερευνήθηκε η πρόσβαση και ο τρόπος 
προβολής της κάθε σχολικής µονάδας στο διαδίκτυο. 
θ) Τεχνική υποστήριξη: ∆ιερευνήθηκε η πιθανή ύπαρξη σε κάθε σχολική µονάδα ενός 
σαφούς Σχεδίου για την έγκαιρη τεχνική υποστήριξη των εκπαιδευτικών κατά την 
αξιοποίηση των ΤΠΕ και η άποψή τους για τη σηµαντικότητα της τεχνικής υποστήριξης 
κατά τη διαδικασία ενσωµάτωσης. 
ι) Όραµα και Σχέδιο Τεχνολογίας: ∆ιερευνήθηκε η αίσθηση των εκπαιδευτικών για την 
ύπαρξη Οράµατος, στη σχολική µονάδα όπου υπηρετούσαν, ως προς την ενσωµάτωση των 
ΤΠΕ και η πιθανή ύπαρξη συγκεκριµένου Σχεδίου Τεχνολογίας για την αποτελεσµατική 
ενσωµάτωση των ΤΠΕ. Καθώς, και η συµµετοχή του αρµόδιου Σχολικού Συµβούλου, του 
∆ιευθυντή και των εκπαιδευτικών του Σχολείου στην κατάρτισή του και ο βαθµός που 
αυτοί προωθούν την αποτελεσµατική εφαρµογή του. 
κ) Κατοχή Η/Υ στο σπίτι: ∆ιερευνήθηκε η ύπαρξη υπολογιστή στο σπίτι των 
εκπαιδευτικών, ο τρόπος διασύνδεσης µε το διαδίκτυο και ο βαθµός ενασχόλησή τους µε 
τις ΤΠΕ εκτός σχολείου τόσο για προσωπική χρήση όσο και για την εργασία τους στο 
σχολείο. 
Στο τέλος του ερωτηµατολογίου αυτοαναφοράς παρατίθεται συµπληρωµατικό 
ενηµερωτικό σηµείωµα προς τους εκπαιδευτικούς, διατυπώνεται ρητά η τήρηση της 
ανωνυµίας και η αξιοποίηση των δεδοµένων αυστηρά και µόνο για ερευνητικούς σκοπούς 
και ζητείται η εκδήλωση της πρόθεσης συµµετοχής τους και στο δεύτερο, ποιοτικό, µέρος 
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3.5.2   Πιλοτική έρευνα 
Η πιλοτική έρευνα του ποσοτικού µέρους διεξήχθη τη χρονική περίοδο από 11 
Σεπτεµβρίου 2009 έως και 16 Οκτωβρίου 2009. Στο στάδιο της πιλοτικής ποσοτικής 
έρευνας συµµετείχαν εκπαιδευτικοί Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης των Περιφερειακών 
Ενοτήτων (πρώην νοµών) Φθιώτιδας, Ευρυτανίας, Βοιωτίας και Μαγνησίας, οι οποίοι 
αποτέλεσαν και µέρος του δείγµατος της τελικής ποσοτικής έρευνας. Χορηγήθηκαν 
συνολικά 150 ερωτηµατολόγια και απαντήθηκαν τα 102 (68%). Η συµµετοχή των 
εκπαιδευτικών κρίνεται πολύ ικανοποιητική (Σαραφίδου, 2011). 
Στην πιλοτική έρευνα χρησιµοποιήθηκε η κλίµακα των σταδίων ανησυχίας (Stages of 
Concern Questionnaire - SoCQ) του µοντέλου CBAM, όπως αυτή µεταφράστηκε στην 
ελληνική γλώσσα και προσαρµόστηκε για τις ανάγκες της έρευνας. Η πιλοτική έρευνα είχε 
ως στόχο να δοκιµαστεί η σαφήνεια και η κατανόηση των ερωτήσεων του 
ερωτηµατολογίου και να καταγραφούν οι πιθανές ανάγκες βελτίωσης του σχεδιασµού της 
ερευνητικής διαδικασίας. Να διερευνηθεί η λειτουργικότητα της κλίµακας των ανησυχιών 
(SoCQ) του Μοντέλου CBAM στα δεδοµένα της ελληνικής εκπαιδευτικής 
πραγµατικότητας της Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης και η αναγκαιότητα για περαιτέρω 
τροποποίηση ή προσαρµογή. Από τις αναλύσεις που έγιναν προέκυψε η πολύ καλή 
λειτουργία της κλίµακας στο ελληνικό συγκείµενο και ο πολύ καλός (α=0,867) συνολικός 
δείκτης αξιοπιστίας (Σαραφίδου, 2011). 
3.5.3   ∆ειγµατοληψία και ∆είγµα 
Τον πληθυσµό στόχο της έρευνας αποτέλεσαν όλοι οι εκπαιδευτικοί του κλάδου 
∆ασκάλων (ΠΕ70), οι οποίοι υπηρετούσαν σε όλα τα ∆ηµοτικά Σχολεία όλης της χώρας. 
Στους συµµετέχοντες εκπαιδευτικούς περιλαµβάνονταν οι ∆ιευθυντές και οι Προϊστάµενοι 
των σχολικών µονάδων, αφού πέρα από τα διοικητικά τους καθήκοντα ασκούν και 
διδακτικό έργο. Οι Προϊστάµενοι των ολιγοθέσιων ∆ηµοτικών Σχολείων (1/θέσια έως και 
3/θέσια) αναλαµβάνουν αποκλειστικό διδακτικό έργο σε µία ή και περισσότερες τάξεις και 
οι ∆ιευθυντές των πολυθέσιων σχολικών µονάδων έχουν διδακτικό έργο από οκτώ (8) έως 
δώδεκα (12) ώρες την εβδοµάδα. 
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Το σύνολο των λειτουργούντων ∆ηµοτικών Σχολείων της χώρας, κατά τη χρονική περίοδο 
διεξαγωγής της έρευνας το σχολικό έτος 2009-2010, ανέρχονταν στις 5.433 Σχολικές 
Μονάδες σύµφωνα µε τα δηµοσιευµένα στατιστικά στοιχεία στο δικτυακό τόπο του 
Υπουργείου Παιδείας και Θρησκευµάτων (Υ.ΠΑΙ.Θ., 2009). Από αυτά, αφαιρέθηκαν τα 
Ειδικά ∆ηµοτικά Σχολεία σύµφωνα µε το δηµοσιευµένο Πίνακα των Σχολικών Μονάδων 
και Τµηµάτων Ένταξης Ειδικής Αγωγής Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης στο δικτυακό τόπο 
του Υπουργείου Παιδείας και Θρησκευµάτων (Υ.ΠΑΙ.Θ., 2009α). Στη συνέχεια, 
καταρτίστηκε πίνακας όλων των ∆ηµοτικών Σχολείων µε βάση την ονοµασία και τον 
αντίστοιχο κωδικό αριθµό κάθε Σχολικής Μονάδας σύµφωνα µε τον σχετικό πίνακα του 
Τµήµατος Ερευνών Τεκµηρίωσης και Εκπαιδευτικής Τεχνολογίας του δικτυακού τόπου 
του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2009). Ο τελικός πίνακας των 
∆ηµοτικών Σχολείων όλης της επικράτειας περιελάµβανε 5.220 Σχολικές Μονάδες 
κατανεµηµένες στις 13 Περιφερειακές ∆ιευθύνσεις Εκπαίδευσης της χώρας. 
Η επιλογή του δείγµατος των Σχολικών Μονάδων της έρευνας (πίνακας 5) έγινε µε τη 
µέθοδο της δειγµατοληψίας κατά συστάδες (cluster sampling) µε βάση τις 13 Εκπαιδευτικές 
Περιφέρειες της χώρας, στις οποίες κατανέµονταν το σύνολο των Σχολικών Μονάδων 
Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης. Συγκεκριµένα, µε απλή τυχαία δειγµατοληψία επελέγη το 6% 
των ∆ηµοτικών Σχολείων όλης της χώρας (5.220 ∆ηµοτικά Σχολεία) και κατ’ αναλογία το 
6% των ∆ηµοτικών Σχολείων ανά Εκπαιδευτική Περιφέρεια, τα οποία συνολικά 
αντιστοιχούσαν σε ν=313 ∆ηµοτικά Σχολεία σε επίπεδο επικράτειας (Σαραφίδου, 2011). Η 
τυχαία δειγµατοληψία των Σχολικών Μονάδων, εντός κάθε εκπαιδευτικής περιφέρειας, 
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Στη συνέχεια, έγινε έρευνα στους δικτυακούς τόπους των κατά τόπους Περιφερειακών 
∆ιευθύνσεων Εκπαίδευσης, των ∆ιευθύνσεων και Γραφείων Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης 
κάθε Περιφερειακής Ενότητας (πρώην νοµού) και όπου κρίθηκε αναγκαίο υπήρξε 
επικοινωνία µε τις αρµόδιες ∆ιευθύνσεις και τα Γραφεία Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης, 
προκειµένου να επιβεβαιωθεί η λειτουργία των Σχολικών Μονάδων που επελέγησαν κατά 
το σχολικό έτος 2009-2010. Σε περίπτωση που κάποια Σχολική Μονάδα, από τις αρχικά 
επιλεγείσες, δεν λειτουργούσε επιλέγονταν από τη λίστα, που είχε προκύψει µέσω της 
τυχαίας δειγµατοληψίας (ανά εκπαιδευτική περιφέρεια), η αµέσως επόµενη που βρισκόταν 
σε λειτουργία. 
Αναλυτικά, όλες οι Σχολικές Μονάδες, οι οποίες επιλέχθηκαν για να συµµετάσχουν οι 
εκπαιδευτικοί τους στην έρευνα παρατίθενται στο Παράρτηµα: Πίνακας Σχολείων (βλ. 









  1 Αττικής 1012 61 
  2 Στερεάς Ελλάδας 388 23 
  3 Θεσσαλίας 534 32 
  4 ∆υτικής Ελλάδας 487 29 
  5 Ηπείρου 240 14 
  6 ∆υτικής Μακεδονίας 237 14 
  7 Κεντρικής Μακεδονίας 844 51 
  8 Αν.Μακεδονίας & Θράκης 294 18 
  9 Πελοποννήσου 338 20 
10 Ιονίων Νήσων 117 7 
11 Βορείου Αιγαίου 153 9 
12 Νοτίου Αιγαίου 192 12 
13 Κρήτης 384 23 
ΣΥΝΟΛΟ   13 5220 313 
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3.5.4   ∆ιαδικασία έγκρισης και διεξαγωγής της έρευνας 
Έγκριση της έρευνας από το Υπουργείο Παιδείας και το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο 
Για τη διεξαγωγή της πανελλαδικής ποσοτικής και ποιοτικής έρευνας υποβλήθηκε από τον 
ερευνητή η αριθ. πρωτ.: 942/Γ1/07-01-2010 αίτηση στον Ενιαίο ∆ιοικητικό Τοµέα 
Πρωτοβάθµιας και ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης, ∆ιεύθυνση Σπουδών Πρωτοβάθµιας 
Εκπαίδευσης, Τµήµα Α΄ Εφαρµογής Προγραµµάτων, του Υπουργείου Παιδείας και 
Θρησκευµάτων. 
Η αίτηση διαβιβάστηκε µε το αριθ. πρωτ. Φ15/14/942/Γ1/07-01-2010 έγγραφο στο Τµήµα 
Ερευνών Τεκµηρίωσης και Εκπαιδευτικής Τεχνολογίας-Ε.Τ.Ε.Τ. του Παιδαγωγικού 
Ινστιτούτου, για να γνωµοδοτήσει: α) για την αναγκαιότητα και την επιστηµονική 
εγκυρότητα της έρευνας, β) για την παιδαγωγική αξία, τη σηµασία και τη σκοπιµότητα της 
έρευνας και γ) για το χρόνο και τις διαδικασίες εφαρµογής της στο ωρολόγιο πρόγραµµα 
των σχολικών µονάδων της χώρας, στις οποίες θα διεξαγόταν. 
Στη συνέχεια, µε βάση την υπ. αριθµ. 1/2010 πράξη, το Τµήµα Ερευνών Τεκµηρίωσης και 
Εκπαιδευτικής Τεχνολογίας-Ε.Τ.Ε.Τ. του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου αποφάνθηκε για την 
αναγκαιότητα, την επιστηµονική εγκυρότητα, την παιδαγωγική αξία και τη σκοπιµότητα 
της έρευνας και η ∆ιεύθυνση Σπουδών Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης, Τµήµα Εφαρµογής 
Προγραµµάτων του Υπουργείου Παιδείας, µε την αριθ. πρωτ. Φ15/78/8200/Γ1/28-01-2010 
ενέκρινε τη διεξαγωγή της πανελλαδικής ποσοτικής και ποιοτικής έρευνας. Η σχετική 
έγκριση διαβιβάστηκε υπηρεσιακά από τη ∆ιεύθυνση Σπουδών Πρωτοβάθµιας 
Εκπαίδευσης του Υπουργείου Παιδείας και Θρησκευµάτων σε όλους τους αρµόδιους 
Σχολικούς Συµβούλους και σε όλες τις κατά τόπους ∆ιευθύνσεις Πρωτοβάθµιας 
Εκπαίδευσης, οι οποίες την κοινοποίησαν σε όλες τις Σχολικές Μονάδες που είχαν επιλεγεί 
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∆ιεξαγωγή της έρευνας 
Η διεξαγωγή του πρώτου, ποσοτικού, µέρους της έρευνας έγινε τη χρονική περίοδο από τις 
08 Φεβρουαρίου έως και τις 21 Ιουνίου 2010. 
Ο απαιτούµενος χρόνος για τη συµπλήρωση του ερωτηµατολογίου αυτοαναφοράς της 
ποσοτικής έρευνας δεν υπερέβαινε τα 25-30 λεπτά της ώρας και η συµπλήρωση των 
ερωτηµατολογίων έγινε σε χρόνο εκτός του Ωρολογίου Προγράµµατος απασχόλησης των 
εκπαιδευτικών. Ο συγκεκριµένος χρόνος συµπλήρωσης του ερωτηµατολογίου προέκυψε 
µετά από την πιλοτική του χορήγηση στην τελική µορφή σε ευκαιριακό δείγµα 
(convenience sample) εκπαιδευτικών που υπηρετούσαν σε ∆ηµοτικά Σχολεία της 
περιφερειακής ενότητας Φθιώτιδας. 
Για τη διεξαγωγή του ποσοτικού µέρους της έρευνας εφαρµόστηκε η ταχυδροµική (postal 
survey) µέθοδος επισκόπησης (Robson, 2007·  Σαραφίδου, 2011) και η διαδικασία που 
ακολουθήθηκε για τη χορήγηση των ερωτηµατολογίων αυτοαναφοράς ήταν η εξής: 
Της αποστολής των ερωτηµατολογίων, προηγήθηκε η έγκαιρη τηλεφωνική προσωπική 
επικοινωνία του ερευνητή µε όλους τους ∆ιευθυντές και Προϊσταµένους των Σχολικών 
Μονάδων για µια πρώτη άµεση ενηµέρωσή τους τόσο για το σκοπό και τον τρόπο 
διεξαγωγής της έρευνας όσο και για την επιβεβαίωση των στοιχείων επικοινωνίας των 
σχολείων και του αριθµού των εκπαιδευτικών που υπηρετούν σε αυτά για την αποστολή 
ανάλογου αριθµού ερωτηµατολογίων. Ταυτόχρονα, οι ∆ιευθυντές των Σχολικών Μονάδων 
ενηµερώθηκαν για την ύπαρξη σχετικής άδειας από το Υπουργείο Παιδείας για τη 
διεξαγωγή της έρευνας, η οποία είχε ήδη κοινοποιηθεί υπηρεσιακά σε όλα σχεδόν τα 
Σχολεία. Επίσης, ενηµερώθηκαν από τον ερευνητή ότι το Σχολείο τους είχε επιλεγεί να 
συµµετάσχει στην έρευνα µε τυχαίο τρόπο και ότι κατά τη διεξαγωγή της έρευνας θα 
τηρηθεί απόλυτη ανωνυµία και όλα τα δεδοµένα θα αξιοποιηθούν αποκλειστικά και µόνο 
για ερευνητικούς σκοπούς. 
Το ίδιο χρονικό διάστηµα, πραγµατοποιήθηκε η σύναψη σχετικής σύµβασης του ερευνητή 
µε τα Ελληνικά Ταχυδροµεία-ΕΛΤΑ, για την αποστολή και παραλαβή των απαντηµένων 
ερωτηµατολογίων της έρευνας και µε σκοπό τον περιορισµό του πολύ υψηλού 
προϋπολογισθέντος ταχυδροµικού κόστους. Παράλληλα, έγινε και σχετική έρευνα αγοράς 
για να επιτευχθεί το χαµηλότερο δυνατό κόστος για την αναπαραγωγή του απαιτούµενου 
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αριθµού αντιτύπων του ερωτηµατολογίου της έρευνας και την εκτύπωση ανάλογου 
αριθµού προπληρωµένων απαντητικών φακέλων για την παραλαβή των απαντηµένων 
ερωτηµατολογίων. 
Στη συνέχεια έγινε η ταχυδροµική αποστολή σε κάθε Σχολική Μονάδα φακέλου µε τον 
ανάλογο αριθµό ερωτηµατολογίων αυτοαναφοράς. Στάλθηκαν συνολικά 2.250 
ερωτηµατολόγια και στα 313 ∆ηµοτικά Σχολεία της χώρας που συµµετείχαν στην έρευνα. 
Ο φάκελος µε τα ερωτηµατολόγια περιείχε και: α) συνοδευτική επιστολή µε τις 
απαραίτητες διευκρινήσεις σχετικά µε την έρευνα, τη διαβεβαίωση για την 
εµπιστευτικότητα των στοιχείων και την προτροπή για συµµετοχή στην έρευνα µε σκοπό 
την επίτευξη µεγαλύτερου ποσοστού απόκρισης των εκπαιδευτικών (Cohen & Manion, 
1996), β) ταχυδροµικό απαντητικό φάκελο µε την αναγραφή µόνο της διεύθυνσης του 
παραλήπτη (ερευνητή) και προπληρωµένο ταχυδροµικό τέλος. Ο κάθε εκπαιδευτικός αφού 
συµπλήρωνε το ερωτηµατολόγιο το εσώκλειε ο ίδιος στον απαντητικό φάκελο, τον 
σφράγιζε και τον ταχυδροµούσε στον ερευνητή στο πλησιέστερο ταχυδροµικό κιβώτιο. Με 
τη διαδικασία αυτή εξασφαλίστηκε η απόλυτη ανωνυµία των εκπαιδευτικών του δείγµατος, 
η προστασία των προσωπικών δεδοµένων (e-mail, κ.λ.π.) όσων εκδήλωσαν την επιθυµία 
για συµµετοχή και στη δεύτερη, ποιοτική, φάση της έρευνας καθώς επίσης και ο δυνατόν 
µεγαλύτερος αριθµός επιστρεφόµενων ερωτηµατολογίων σε σύντοµο χρονικό διάστηµα 
και µε σχετικά µικρότερο κόστος για τον ερευνητή (Robson, 2007). Για τη διασφάλιση της 
προστασίας των προσωπικών δεδοµένων που τυχόν δηλώθηκαν τόσο στην πρώτη όσο και 
στην τελευταία σελίδα του ερωτηµατολογίου αναφερόταν ρητά ότι: α) ο ερευνητής και η 
επιβλέπουσα Καθηγήτρια της έρευνας δεσµεύονται κατηγορηµατικά για την εξασφάλιση 
της πλήρους εχεµύθειας και εµπιστευτικότητας των προσωπικών δεδοµένων των 
συµµετεχόντων εκπαιδευτικών, β) τα προσωπικά δεδοµένα θα χρησιµοποιηθούν 
αποκλειστικά και µόνο για τις ανάγκες επικοινωνίας του δευτέρου, ποιοτικού, µέρους της 
έρευνας ή/και για την ενηµέρωση, όσων από τους συµµετέχοντες δήλωσαν ότι το 
επιθυµούν, για τα αποτελέσµατα της έρευνας. 
Στο µεσοδιάστηµα του χρόνου διεξαγωγής του ποσοτικού µέρους της έρευνας στάλθηκε σε 
όλες τις Σχολικές Μονάδες που συµµετείχαν σχετική συµπληρωµατική επιστολή 
υπόµνησης προκειµένου να υπογραµµιστεί εκ νέου η σηµασία της έρευνας και η αξία της 
συµµετοχής των εκπαιδευτικών. Παράλληλα, εκφραζόταν και οι ευχαριστίες σε όσους ήδη 
συµµετείχαν στην έρευνα και απέστειλαν ταχυδροµικά το απαντηµένο ερωτηµατολόγιο 
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(Cohen & Manion, 1996) (βλ. αναλυτικά Παράρτηµα Β). 
Συνολικά, επεστράφησαν 1.317 απαντηµένα ερωτηµατολόγια. Το ποσοστό απόκρισης των 
εκπαιδευτικών ανήλθε στο 58,5% (2250 Χ 58,5% = 1.317).   
Ολόκληρο το ερωτηµατολόγιο αυτοαναφοράς της έρευνας παρατίθεται στο Παράρτηµα-
Ερωτηµατολόγιο Ποσοτικής Έρευνας (βλ. αναλυτικά Παράρτηµα Α). 
Για την παράθεση µιας ολοκληρωµένης εικόνας για τον τρόπο διεξαγωγής της έρευνας και 
των προβληµάτων που προέκυψαν θα ήταν σκόπιµο να αναφερθεί ότι κατά τη διεξαγωγή 
της έρευνας, και κυρίως στη φάση αποστολής των φακέλων µε τα ερωτηµατολόγια στις 
σχολικές µονάδες, παρατηρήθηκαν αρκετά και σηµαντικά προβλήµατα δυσλειτουργίας του 
µηχανισµού διανοµής των ΕΛΤΑ. Μετά από τυχαία δειγµατοληπτική, τηλεφωνική 
επικοινωνία του ερευνητή µε αρκετούς ∆ιευθυντές Σχολικών Μονάδων διαπιστώθηκε ότι 
σε πολλές περιοχές της χώρας, ακόµη και σε µεγάλα αστικά κέντρα, δεν είχε ολοκληρωθεί 
έγκαιρα η παράδοση των φακέλων. Σε αρκετές περιοχές, αυτό κατέστη δυνατόν µετά από 
τις επίµονες οχλήσεις του ερευνητή τόσο των κατά τόπους αρµοδίων διευθυντικών 
στελεχών και εποπτικών οργάνων των ΕΛΤΑ όσο και την επανειληµµένη επικοινωνία µε 
τον υπεύθυνο της κεντρικής υπηρεσίας των ΕΛΤΑ. Εξαιτίας όλων αυτών των 
προβληµάτων δυσλειτουργίας που διαπιστώθηκαν υπήρξε ο πολύ σοβαρός κίνδυνος 
µαταίωσης της έρευνας, αφού το σχολικό έτος έβαινε προς τη λήξη του. 
Τέλος, ίσως, θα ήταν χρήσιµο να αναφερθεί ότι η παρούσα πανελλαδική ποσοτική και 
ποιοτική έρευνα δεν χρηµατοδοτήθηκε από κάποιο φορέα και το σηµαντικό οικονοµικό 





Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 11:35:38 EET - 137.108.70.7
164 
 
3.5.5   Μέθοδος Στατιστικής Επεξεργασίας 
Για την εισαγωγή των ποσοτικών δεδοµένων της έρευνας, την επεξεργασία και την 
εξαγωγή των αποτελεσµάτων χρησιµοποιήθηκε το λογισµικό του στατιστικού πακέτου 
SPSS (SPSS for Windows v.18.0). 
Κατά την ανάλυση των αποτελεσµάτων της ποσοτικής έρευνας και µε βάση την ανάλυση 
σε οµάδες (cluster analysis) των ερωτήσεων-δηλώσεων της κλίµακας των ανησυχιών των 
εκπαιδευτικών του Μοντέλου CBAM έγινε τροποποίηση και σύµπτυξη των επτά αρχικών 
σταδίων ανησυχίας σε πέντε στάδια µε την ακόλουθη, τελική αντιστοίχιση των δηλώσεων 
του ερωτηµατολογίου της έρευνας που αφορά στις ανησυχίες (ανησυχίες µη χρήση και 
χρήσης) των εκπαιδευτικών: Στάδιο ανησυχίας 1 - Συνειδητοποίηση (awareness), δηλώσεις 
ερωτηµατολογίου (2, 3, 5, 9, 13),  Στάδιο ανησυχίας 2 - Πληροφόρηση και Προσωπικές 
ανησυχίες (informational & personal), δηλώσεις ερωτηµατολογίου (1, 4, 6, 7, 8, 10, 11, 12, 
14, 15), Στάδιο ανησυχίας 3 - ∆ιαχείριση (management), δηλώσεις ερωτηµατολογίου (1, 3, 
5, 8, 9, 11, 15, 20), Στάδιο ανησυχίας 4 - Συνεργασία (collaboration), δηλώσεις 
ερωτηµατολογίου (2, 4, 7, 10) και Στάδιο ανησυχίας 5 - Αναθεώρηση (refocusing), 
δηλώσεις ερωτηµατολογίου (6, 12, 13, 14, 16, 17, 18, 19) (βλ. αναλυτικά Παράρτηµα ∆). 
Επίσης, κατά την ανάλυση των αποτελεσµάτων της ποσοτικής έρευνας και µε βάση την 
ανάλυση σε οµάδες (cluster analysis) των 47 ερωτήσεων-δηλώσεων της κλίµακας 
παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ πραγµατοποιήθηκε τροποποίηση και σύµπτυξη των 
πέντε αρχικών σταδίων χρήσης των ΤΠΕ σε τρία στάδια µε την ακόλουθη, τελική 
αντιστοίχιση των δηλώσεων του ερωτηµατολογίου της έρευνας που αφορά στην 
αξιοποίηση των ΤΠΕ στη διδασκαλία: Στάδιο χρήσης 1 - Εισαγωγή των ΤΠΕ, δηλώσεις 
ερωτηµατολογίου (12, 17, 19, 24, 28, 29, 33, 34, 35, 38, 44),  Στάδιο χρήσης 2 - Εµπλοκή 
των µαθητών, δηλώσεις ερωτηµατολογίου (10, 11, 13, 16, 21, 22, 23, 26, 30, 32, 36, 40, 
41, 42, 43, 47), και Στάδιο χρήσης 3 - Ενσωµάτωση των ΤΠΕ, δηλώσεις ερωτηµατολογίου 
(1, 5, 6, 8, 14, 25, 27, 31, 46) (βλ. αναλυτικά Παράρτηµα Ε). 
Η τροποποίηση και σύµπτυξη των σταδίων της κλίµακας των ανησυχιών του Μοντέλου 
CBAM και της κλίµακας που αφορά στην παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ 
πραγµατοποιήθηκε για µεθοδολογικούς λόγους κατά την ανάλυση των αποτελεσµάτων της 
ποσοτικής έρευνας. ∆ιαπιστώθηκε ότι για τα ελληνικά δεδοµένα δεν αναλογούσε επαρκής 
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πληθυσµός εκπαιδευτικών πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης για κάθε στάδιο ανησυχίας και για 
κάθε επίπεδο παιδαγωγικής αξιοποίησης, ώστε να είναι δυνατή η σαφής διάκριση του κάθε 
σταδίου και του κάθε επιπέδου, όπως αρχικά σχεδιάστηκε να διερευνηθούν µε το 
ερευνητικό εργαλείο της ποσοτικής έρευνας και σύµφωνα µε το θεωρητικό πλαίσιο της 
µελέτης. 
Κατά τη στατιστική ανάλυση των δεδοµένων δηµιουργήθηκαν νέες µεταβλητές-δείκτες, µε 
την ενοποίηση επιµέρους συναφών µεταβλητών για µεθοδολογικούς λόγους και για την 
αποτελεσµατικότερη επεξεργασία των δεδοµένων της έρευνας. ∆ηµιουργήθηκαν νέες 
µεταβλητές-δείκτες που φορούν στην ίδια έννοια και για να µην υπάρχουν πολλές 
επιµέρους συναφής µεταβλητές. ∆ηµιουργήθηκαν οι µεταβλητές, των βασικών και 
µεταπτυχιακών σπουδών, της επιµόρφωσης στις ΤΠΕ, της διδακτικής 
αυτοαποτελεσµατικότητας, της ατοµικής καινοτοµικότητας, της αυτοαποτελεσµατικότητας 
στη χρήση των ΤΠΕ, της χρήσης του Η/Υ στο σπίτι και της πρόσβασης στο διαδίκτυο, του 
οράµατος και σχεδίου τεχνολογίας, του σχολικού κλίµατος, του διαθέσιµου Η/Υ και 
εκπαιδευτικού λογισµικού στη σχολική µονάδα και της παιδαγωγικής και τεχνικής 
υποστήριξης των εκπαιδευτικών. Επίσης, δηµιουργήθηκαν οι µεταβλητές των επιπέδων 
ανησυχίας µη χρήσης και ανησυχίας χρήσης των ΤΠΕ καθώς και οι µεταβλητές των 
σταδίων παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ.  
Μελετήθηκε η κανονικότητα της κατανοµής των µεταβλητών της έρευνας και περιγραφικά 
στατιστικά µέτρα, όπως η Μέση Τιµή (Μ.Τ.) η Τυπική Απόκλιση (Τ.Α.) και η διάµεσος 
και δηµιουργήθηκαν τα απαραίτητα διαγράµµατα, ραβδογράµµατα και διαγράµµατα 
διασποράς για την καλύτερη µελέτη και απεικόνιση των µεταβλητών. Όλοι οι στατιστικοί 
έλεγχοι έγιναν µε βάση το επίπεδο σηµαντικότητας (significance level) α=0,05. Η 
σηµαντικότητα της διαφοράς που αναφέρεται στους πίνακες που παρατίθενται και όπου 
παρουσιάζονται τα αποτελέσµατα του ποσοτικού µέρους της έρευνας καθορίστηκε ως 
εξής: * p<0,05, ** p<0,01 και *** p<0,001. 
Η στατιστική επεξεργασία και ανάλυση των δεδοµένων της ποσοτικής έρευνας διεξήχθη σε 
τρεις φάσεις. Η πρώτη φάση περιελάµβανε τη σύγκριση των χρηστών και µη χρηστών 
εκπαιδευτικών των ΤΠΕ για να προκύψουν οι ατοµικοί και οργανωσιακοί παράγοντες που 
σχετίζονται µε αυξηµένα ποσοστά παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ. Χρησιµοποιήθηκε 
έλεγχος Τ-test για τις ποσοτικές µεταβλητές, όπως η ηλικία, η προϋπηρεσία, η 
αυτοαποτελεσµατικότητα χρήσης του Η/Υ και παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ, η 
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διδακτική αυτοαποτελεσµατικότητα, η ατοµική καινοτοµικότητα, η χρήση Η/Υ στο σπίτι, 
το καινοτοµικό σχολικό κλίµα και η παιδαγωγική και τεχνική υποστήριξη. Και 
χρησιµοποιήθηκε έλεγχος χ2 για τις κατηγορικές µεταβλητές, όπως το φύλο, η θέση και η 
σχέση εργασίας, οι σπουδές, το επίπεδο επιµόρφωσης στις ΤΠΕ, η κατοχή Η/Υ στο σπίτι, 
οι ώρες χρήσης του και ο τρόπος πρόσβασης στο διαδίκτυο από το σπίτι, η περιοχή 
λειτουργίας, η οργανικότητα και το µέγεθος της σχολικής µονάδας, η ύπαρξη οράµατος και 
σχεδίου τεχνολογίας για τις ΤΠΕ και η αποτελεσµατική του προώθηση από το ∆ιευθυντή, 
τους εκπαιδευτικούς και το Σχολικό Σύµβουλο, και η πρόσβαση στο σχολείο σε Η/Υ και 
εκπαιδευτικό λογισµικό.    
Η δεύτερη φάση αφορούσε στη µελέτη των σταδίων ανησυχίας των εκπαιδευτικών που 
χρησιµοποιούσαν τις ΤΠΕ σε σχέση µε τους ατοµικούς και οργανωσιακούς παράγοντες. Οι 
εκπαιδευτικοί κατανεµήθηκαν στα τρία επίπεδα ανησυχίας χρήσης των ΤΠΕ, στο 1ο 
επίπεδο της ∆ιαχείρισης των ΤΠΕ, στο 2ο επίπεδο της Συνεργασίας µε συναδέλφους και στο 
3ο επίπεδο της Αναθεώρησης της χρήσης των ΤΠΕ. Χρησιµοποιήθηκε Pearson για τις 
ποσοτικές µεταβλητές, όπως η ηλικία, η αυτοαποτελεσµατικότητα χρήσης του Η/Υ και 
παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ, η διδακτική αυτοαποτελεσµατικότητα και η ατοµική 
καινοτοµικότητα, η χρήση Η/Υ στο σπίτι, το καινοτοµικό σχολικό κλίµα και η 
παιδαγωγική και τεχνική υποστήριξη. Για τις κατηγορικές µεταβλητές χρησιµοποιήθηκε T-
test, όπως οι µεταπτυχιακές σπουδές και Anova, όπως τα έτη υπηρεσίας, η σχέση και θέση 
εργασίας, η επιµόρφωση στις ΤΠΕ, η περιοχή, η οργανικότητα και το µέγεθος της 
σχολικής µονάδας, το όραµα και το σχέδιο τεχνολογίας και η πρόσβαση στο σχολείο σε 
Η/Υ και εκπαιδευτικό λογισµικό. 
Στην τρίτη φάση ταξινοµήθηκαν τα άτοµα ως το επίπεδο παιδαγωγικής αξιοποίησης των 
ΤΠΕ σε τρία στάδια χρήσης. Οι εκπαιδευτικοί κατανεµήθηκαν στα τρία στάδια 
παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ, στο 1ο στάδιο της Εισαγωγής των ΤΠΕ, στο 2ο στάδιο 
της Εµπλοκής των µαθητών και στο 3ο στάδιο της Ενσωµάτωσης των ΤΠΕ. Μελετήθηκαν 
οι παράγοντες που σχετίζονται µε το κάθε στάδιο παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ. Σε 
περιπτώσεις λοξής κατανοµής της µαταβλητής των σταδίων παιδαγωγικής αξιοποίησης 
των ΤΠΕ χρησιµοποιήθηκαν οι µη παραµετρικοί έλεγχοι Mann Wittney και Kruskal Wallis 
για τις µεταβλητές για τις µεταβλητές, όπως η αυτοαποτελεσµατικότητα χρήσης του Η/Υ 
και παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ και το καινοτοµικό σχολικό κλίµα. 
Τέλος, χρησιµοποιήθηκε ανάλυση διακύµανσης Anova για να µελετηθεί η επίδραση των 
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τριών επιπέδων ανησυχίας των εκπαιδευτικών στα τρία στάδια παιδαγωγικής αξιοποίησης 
των ΤΠΕ. 
Σε όλους τους χ2 ελέγχους ανεξαρτησίας υπολογίστηκαν και τα διορθωµένα τυποποιηµένα 
υπόλοιπα (Adjusted Residual) µε τιµή >2, για να εντοπισθούν οι κατηγορίες στις οποίες 
οφείλεται η σηµαντικότητα του αποτελέσµατος. Στους ελέγχους T-test µελετήθηκε και ο 
βαθµός επίδρασης µε τον υπολογισµό του δείκτη Cohen’s d. Στις περιπτώσεις στατιστικά 
σηµαντικού αποτελέσµατος της ανάλυσης διασποράς (Anova) ακολούθησε έλεγχος 













Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 11:35:38 EET - 137.108.70.7
168 
 
3.6   Ποιοτικό µέρος 
Με το δεύτερο, ποιοτικό µέρος της έρευνας επιδιώχθηκε η περαιτέρω και εις βάθος 
διερεύνηση των ευρηµάτων του ποσοτικού µέρους, ώστε να κατανοηθούν 
αποτελεσµατικότερα οι διαδικασίες υιοθέτησης και ενσωµάτωσης των ΤΠΕ, η 
αλληλεπίδραση των ερευνώµενων παραγόντων και η επίδρασή τους στη διαµόρφωση των 
ανησυχιών των εκπαιδευτικών και το βαθµό ενσωµάτωσης των ΤΠΕ στην εκπαιδευτική 
διαδικασία (Σαραφίδου, 2011). 
Όπως απαιτείται σε µια µελέτη µε µεικτή ερευνητική προσέγγιση, όπου εφαρµόζεται µια 
διαδοχική ερµηνευτική στρατηγική (sequential explanatory strategy),κατά την οποία 
προηγείται η συλλογή και ανάλυση των ποσοτικών δεδοµένων και ακολουθεί η συλλογή 
και ανάλυση των ποιοτικών δεδοµένων, η τελική διαµόρφωση του αρχικά σχεδιασθέντος 
ερευνητικού εργαλείου και η ποιοτική έρευνα πραγµατοποιήθηκαν µετά την επεξεργασία 
των ποσοτικών δεδοµένων (Σαραφίδου, 2011). 
Στις ποιοτικές ερευνητικές προσεγγίσεις εντάσσονται διάφοροι τύποι ερευνών, όπως η 
Φαινοµενολογική έρευνα (Phenomenological research), η Εθνογραφική έρευνα 
(Ethnographic research), η Μελέτη περίπτωσης (Case study), η Έρευνα-∆ράση (Action-
Research) και η Θεµελιωµένη Θεωρία (Grounded Theory) και διάφορες µέθοδοι συλλογής 
δεδοµένων, όπως η συµµετοχική παρατήρηση, οι συνεντεύξεις και οι οµάδες εστίασης 
(focus group) (Σαραφίδου, 2011). Το ποιοτικό µέρος της παρούσας έρευνας βασίζεται στις 
µεθοδολογικές αρχές της Θεµελιωµένης Θεωρίας, η οποία παρουσιάζεται αναλυτικά στη 
συνέχεια και τα ερευνητικά δεδοµένα συλλέχθηκαν µε τη µέθοδο των ηµιδοµηµένων 
συνεντεύξεων. 
3.6.1   Η Θεµελιωµένη Θεωρία (grounded theory) 
Η Θεµελιωµένη Θεωρία προτάθηκε από τους κοινωνιολόγους Glaser και Strauss (1967). 
Υπήρξε µια διαφορετική µεθοδολογική προσέγγιση ως αντίδραση στην κυρίαρχη 
κοινωνιολογική θεώρηση της δεκαετίας του 1960, ότι µια θεωρία προκύπτει απαγωγικά µε 
την εµπειρική διερεύνηση µιας προϋπάρχουσας θεωρητικής πρότασης (Σαραφίδου, 2011) 
και ότι οι µελέτες θα πρέπει να έχουν έναν «εκ των προτέρων» αυστηρό θεωρητικό 
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προσανατολισµό (Robson, 2007). Πρόκειται για µια µεθοδολογική προσέγγιση, όπου µέσα 
από την ερευνητική διαδικασία χτίζεται επαγωγικά και χωρίς «προϊδεασµούς» µια θεωρία 
η οποία βασίζεται στη συνεχή αλληλεπίδραση ανάµεσα στις διαδικασίες της συστηµατικής 
συλλογής και ανάλυσης των δεδοµένων που αφορούν στο υπό διερεύνηση φαινόµενο 
(Σαραφίδου, 2011). 
3.6.1.1   Βασικές Έννοιες της Θεµελιωµένης Θεωρίας 
Η επαγωγική ανάλυση αποτελεί τη βασική τεχνική της Θεµελιωµένης Θεωρίας και βασικά 
χαρακτηριστικά για την ανάπτυξή της είναι: i) οι εννοιολογικές κατηγορίες, οι ιδιότητές 
τους και ii) οι σχέσεις διασύνδεσής τους. Οι εννοιολογικές κατηγορίες είναι αφηρηµένες, 
δεν συνδέονται άµεσα µε λεπτοµέρειες των δεδοµένων, µορφοποιούν και ερµηνεύουν τη 
θεωρητική δοµή της παραγόµενης θεωρίας. Η διασύνδεση των εννοιών, για τη δόµηση της 
νέας θεωρίας µέσα από την ερευνητική διαδικασία, υλοποιείται µέσω των υποθέσεων 
εργασίας του ερευνητή (Σαραφίδου, 2011). 
Η επαγωγική ανάλυση που χρησιµοποιεί η Θεµελιωµένη Θεωρία σηµαίνει ότι τα Μοτίβα, 
η δοµή και η διάρθρωση των επιµέρους κατηγοριών, τα Θέµατα και οι Κατηγορίες της 
ανάλυσης προκύπτουν από τα ίδια τα δεδοµένα και δεν επιβάλλονται πριν από τη συλλογή 
και την ανάλυσή τους. Τα Θέµατα (themes) αποτελούν µια σηµαντική έννοια για τη 
Θεµελιωµένη Θεωρία, η οποία ουσιαστικά παράγεται από µια σειρά Θεµάτων. Αυτά 
προκύπτουν από τα ίδια τα δεδοµένα κατά την ανάλυσή τους, συλλαµβάνοντας την ουσία 
των νοηµάτων ή των εµπειριών που συλλέγονται µέσα από ποικίλες καταστάσεις και 
πλαίσια (Patton, 1980). Η θεµατική ανάλυση περιλαµβάνει την αναζήτηση και τον 
εντοπισµό των κοινών νοηµάτων µιας ή ενός συνόλου συνεντεύξεων. Τα Θέµατα συνήθως 
είναι αρκετά αφηρηµένα και δύσκολο να εντοπιστούν. Συχνά, ένα Θέµα δεν ξεχωρίζει µε 
ευκολία µέσα στο σύνολο των πληροφοριών µιας συνέντευξης, αλλά γίνεται πιο εµφανές 
εάν ο ερευνητής αποστασιοποιηθεί από τα δεδοµένα και υιοθετήσει µια κριτική στάση 
απέναντί τους. Ένα Θέµα µπορεί να βρίσκεται κάτω από την επιφανειακή εικόνα των 
συλλεχθέντων δεδοµένων, αλλά από τη στιγµή που γίνει αντιληπτό να καθίσταται 
προφανές. Συχνά, τα δεδοµένα παρέχουν απλές ενδείξεις για τα Θέµατα, τα οποία δεν 
αποτελούν σαφείς έννοιες που περιγράφονται άµεσα από τους συµµετέχοντες (Morse & 
Field, 1995). Μόλις εντοπιστούν και κατηγοριοποιηθούν τα Θέµατα, αναδεικνύονται ως 
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έννοιες και µεταβλητές, οι οποίες συνθέτουν τον κορµό της νέας θεωρίας (Robson, 2007). 
Για παράδειγµα, κατά την ανάλυση των δεδοµένων στην παρούσα ποιοτική έρευνα, 
αρχικά, αναδύθηκαν τα γενικότερα θέµατα που αφορούσαν στα χαρακτηριστικά της 
προσωπικότητας και στον τρόπο λειτουργίας των ίδιων των εκπαιδευτικών στα πλαίσια της 
εκπαιδευτικής διαδικασίας. Θέµατα που σχετίζονται µε τις διαδικασίες και την ευρύτερη 
λειτουργία της σχολικής µονάδας. Καθώς, επίσης, και θέµατα που αφορούν στα 
αποτελέσµατα που προκύπτουν από την παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ και πώς αυτή 
είναι δυνατόν να διαχυθεί στην ευρύτερη εκπαιδευτική κοινότητα. Σε µια µελέτη 
Θεµελιωµένης Θεωρίας εκτός από δεδοµένα συνεντεύξεων µπορούν να αξιοποιηθούν και 
δεδοµένα από διαφορετικές πηγές, ακόµη και ποσοτικά, όπως εκτενή χρήση ποσοτικών 
δεδοµένων έκαναν οι Glaser και Strauss (1967) στις πρώτες τους µελέτες. 
3.6.1.2   Βασικές Αρχές της Θεµελιωµένης Θεωρίας 
Οι βασικές αρχές της Θεµελιωµένης Θεωρίας, όπως αυτές διατυπώθηκαν από τους Glaser 
και Strauss (1967) και συµπληρώθηκαν από επόµενα έργα των ιδίων ή άλλων ερευνητών, 
και τις οποίες κάθε σχετική έρευνα θα πρέπει να ακολουθεί είναι: η ταυτόχρονη συλλογή 
και ανάλυση δεδοµένων, η χρήση γραπτών υποµνηµάτων, η θεωρητική δειγµατοληψία, η 
συνεχής συγκριτική ανάλυση µε τη χρήση κυρίως επαγωγικής λογικής, η θεωρητική 
«ευαισθησία» και διατύπωση µιας θεωρίας µε βάση τα ερευνητικά δεδοµένα. Η 
επεξεργασία και ανάλυση των δεδοµένων περιλαµβάνει: την αρχική - ανοιχτή 
κωδικοποίηση και κατηγοριοποίηση των δεδοµένων, την ενδιάµεση κωδικοποίηση, την 
επιλογή κατηγοριών πυρήνα, το θεωρητικό κορεσµό και τη θεωρητική ολοκλήρωση 
(Glaser & Strauss, 1967·  Σαραφίδου, 2011·  Strauss & Corbin, 1990, 1994, 1997, 2007). 
Ταυτόχρονη Συλλογή και Ανάλυση των ∆εδοµένων: Η διαδικασία της ταυτόχρονης 
συλλογής και ανάλυσης των δεδοµένων αποτελεί θεµελιώδη αρχή για κάθε έρευνα 
Θεµελιωµένης Θεωρίας. Αρχικά, ο ερευνητής συλλέγει κάποια δεδοµένα από ένα 
στοχευµένο δείγµα. Μέχρι να ολοκληρωθεί η κωδικοποίηση των αρχικών δεδοµένων, 
ακολουθείται η διαδικασία της ταυτόχρονης συλλογής και επεξεργασίας νέων δεδοµένων 
και η διαρκής σύγκριση των επιµέρους δεδοµένων. Αυτή η διαδικασία διαφοροποιεί 
ουσιαστικά τη Θεµελιωµένη Θεωρία από τις άλλες µορφές ερευνητικού σχεδιασµού, στις 
οποίες απαιτείται από τον ερευνητή να συντάξει µια θεωρητική πρόταση και στη συνέχεια, 
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αφού ολοκληρώσει τη συλλογή των δεδοµένων, να προβεί στην ανάλυση και τον έλεγχο 
των υποθέσεων. Στη Θεµελιωµένη Θεωρία τα δεδοµένα συλλέγονται συνήθως µε 
ηµιδοµηµένες συνεντεύξεις ή µε άµεση παρατήρηση στο πεδίο (Σαραφίδου, 2011). 
Τήρηση Υποµνηµάτων: Τα υποµνήµατα είναι γραπτά αρχεία των σκέψεων του ερευνητή 
κατά τη διαδικασία ολοκλήρωσης µιας µελέτης Θεµελιωµένης Θεωρίας, από τα πρώτα 
κιόλας στάδια του σχεδιασµού µέχρι την ανάλυση και την παραγωγή της νέας θεωρίας. Τα 
υποµνήµατα ποικίλλουν ως προς το θέµα, την ένταση, τη συνοχή, το θεωρητικό 
περιεχόµενο και τη χρησιµότητά τους·  είναι όµως κρίσιµα για την επιτυχία της έρευνας και 
φυλάσσονται µέχρι να ολοκληρωθεί η διαδικασία. 
Επιλεκτική ∆ειγµατοληψία: Οι έρευνες Θεµελιωµένης Θεωρίας δεν θα πρέπει να βασίζονται 
σε ολικώς ή µερικώς τυχαίες δειγµατοληπτικές διαδικασίες. Αντίθετα, απαιτείται µια 
στρατηγική επιλογή του δείγµατος, σύµφωνα µε το τι ή ποιος θα προσφέρει την πιο 
πλούσια πηγή δεδοµένων, ώστε µέσα από τη «σκόπιµη» δειγµατοληψία να ικανοποιηθούν 
οι ανάγκες της έρευνας (Robson, 2007). Η έννοια της «δειγµατοληψίας για θεωρία» 
(theoretical sampling) αποτελεί κεντρική έννοια. Σηµαντική είναι η «θεωρητική 
ευαισθησία» του ερευνητή, η διορατικότητα µε την οποία διερευνά το φαινόµενο (Glaser, 
1978) και η ικανότητά του να διακρίνει µέσα από τα δεδοµένα και σε κάθε στάδιο της 
ανάλυσης τις λανθάνουσες έννοιες και τις σχέσεις που τις διέπουν, ώστε να προβεί στην 
ανάπτυξη µιας δοµηµένης θεωρίας που να ερµηνεύει το υπό µελέτη φαινόµενο 
(Σαραφίδου, 2011).   
∆ιαρκής Συγκριτική Ανάλυση: Προκειµένου να επιτύχει η διαδικασία της ταυτόχρονης 
συλλογής και επεξεργασίας δεδοµένων απαιτείται η διαρκής σύγκριση ανάµεσα στα 
επιµέρους δεδοµένα, ανάµεσα στα δεδοµένα και τους κωδικούς, µεταξύ των κωδικών, 
ανάµεσα στους κωδικούς και τις κατηγορίες, αλλά και µεταξύ των κατηγοριών. Αποτελεί 
µια βασική ερµηνευτική «διαλογική» διαδικασία (Robson, 2007). Η κωδικοποίηση, µε την 
ανάδειξη των κατηγοριών και των ιδιοτήτων τους µε τη «µέθοδο της διαρκούς 
κωδικοποίησης» (constant comparative method), ολοκληρώνεται µε τον «κορεσµό» 
(saturation) των κατηγοριών (Σαραφίδου, 2011). 
Η διαδικασία της επεξεργασίας και ανάλυσης των δεδοµένων στις έρευνες Θεµελιωµένης 
Θεωρίας περιλαµβάνει τρία βασικά στάδια κωδικοποίησης (Glaser & Strauss, 1967·  
Σαραφίδου, 2011·  Strauss & Corbin, 1990, 1994, 1997, 2007), τα οποία δεν είναι 
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απαραίτητα εξακολουθητικά, αλλά είναι πιθανόν και να αλληλεπικαλύπτονται κατά τη 
διαδικασία της ταυτόχρονης συλλογής και ανάλυσης των δεδοµένων της έρευνας (Robson, 
2007). 
●  Ανοιχτή Κωδικοποίηση των ∆εδοµένων (open coding) 
Η ανοιχτή ή αρχική κωδικοποίηση και κατηγοριοποίηση είναι το πρώτο βήµα ανάλυσης 
των δεδοµένων. Αποτελεί τη διαδικασία για τον εντοπισµό των σηµαντικών λέξεων ή 
οµάδων λέξεων µέσα στα δεδοµένα, οι οποίες και υποδεικνύουν τις πρώτες έννοιες για να 
κατηγοριοποιηθούν και να ονοµασθούν κατάλληλα, ώστε να δηµιουργηθούν οι πρώτοι 
κώδικες (codes) και µέσα από τη σταδιακή αναµόρφωση οργανώνονται σε πιο γενικές και 
αφηρηµένες έννοιες (Σαραφίδου, 2011). Η ονοµατοθεσία και κωδικοποίηση των οµάδων 
λέξεων γίνεται µε τη χρήση λέξεων ή φράσεων που έχουν ήδη χρησιµοποιηθεί από τους 
ίδιους συµµετέχοντες, ενώ οι συγγενείς οµάδες λέξεων συνδυάζονται για να 
δηµιουργήσουν ευρύτερες κατηγορίες (categories). Οι κατηγορίες θεωρούνται ως 
θεωρητικά κορεσµένες, όταν η ανάλυση των δεδοµένων επιστρέφει µόνο κωδικούς οι 
οποίοι ταιριάζουν στις ήδη υπάρχουσες κατηγορίες και αυτές οι κατηγορίες έχουν εξηγηθεί 
επαρκώς όσον αφορά τις ιδιότητες και τις διαστάσεις τους (dimensionalize) (Glaser, 1978·  
Robson, 2007·  Strauss, 1987). Στην αρχική τους δηµοσίευση οι Glaser και Strauss (1967) 
δεν ασχολήθηκαν ιδιαίτερα µε την περιγραφή της διαδικασίας κωδικοποίησης υποθέτοντας 
ότι οι ερευνητές γνωρίζουν τι αυτό συνεπάγεται·  έτσι αυτή συµπληρώθηκε σε επόµενες 
εργασίες τους (Glaser, 1978·  Strauss, 1987). 
●  Αξονική Κωδικοποίηση (axial coding) 
Η αξονική ή ενδιάµεση κωδικοποίηση είναι το δεύτερο µεγάλο στάδιο της ανάλυσης µετά 
από την ανοιχτή κωδικοποίηση. Αποτελεί τη «διαδικασία διασύνδεσης των κωδικών µέσα 
από ένα γενικό σχήµα αιτιωδών σχέσεων που απεικονίζει το µηχανισµό λειτουργίας του 
υπό µελέτη φαινοµένου» (Σαραφίδου, 2011). Ο ερευνητής κινείται ανάµεσα στην ανοιχτή 
και την αξονική κωδικοποίηση κατά τη διαδικασία της ταυτόχρονης συλλογής και 
επεξεργασίας δεδοµένων. Μέσα από αλλεπάλληλες κατηγοριοποιήσεις οµαδοποιεί τους 
κώδικες, οι οποίοι είναι σχετικοί µε ένα κοινό Θέµα σε κατηγορίες «χαµηλής τάξης», τις 
έννοιες (concepts). Η αξονική κωδικοποίηση γίνεται µε δύο τρόπους: ο πρώτος τρόπος 
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είναι να αναπτυχθούν πλήρως οι βασικές κατηγορίες µέσα από το συνδυασµό επιµέρους 
κατηγοριών αναπτύσσοντας πλήρως όλο το φάσµα των ιδιοτήτων και των διαστάσεών 
τους. Ενώ, η ανοιχτή κωδικοποίηση έχει ως στόχο το διαχωρισµό και την κωδικοποίηση 
των δεδοµένων, η αξονική κωδικοποίηση έχει τον αντίθετο ρόλο, δηλαδή να  
επανασυνδέσει τα δεδοµένα µε εννοιολογικά και θεµατικά κριτήρια για το σχηµατισµό των 
χαµηλής τάξης κατηγοριών-εννοιών (Allan, 2003). 
Η ανάπτυξη των κύριων κατηγοριών γίνεται κατά κύριο λόγο στο στάδιο της αξονικής 
κωδικοποίησης. Η διαδικασία αυτή δίνει στη Θεµελιωµένη Θεωρία τη δυνατότητα να 
επιτύχει ένα µεγαλύτερο επίπεδο νοηµατικής ανάλυσης από ότι άλλες ερευνητικές 
µεθοδολογίες. Μέσω της επιλεκτικής δειγµατοληψίας και της διαρκούς ανάλυσης και 
κωδικοποίησης των δεδοµένων, ο ερευνητής µπορεί να εντοπίζει όλες τις επιµέρους 
κατηγορίες και να τις αναπτύσσει πλήρως (Glaser & Strauss, 1967). 
Κατά την αξονική κωδικοποίηση, ο ερευνητής: i) προσδιορίζει το υπό µελέτη φαινόµενο 
και τις έννοιες που το αφορούν άµεσα και το ορίζουν, ii) διερευνά τα αίτια που επηρεάζουν 
την εµφάνιση του φαινοµένου, iii) διερευνά τις συνθήκες εµφάνισης του φαινοµένου, τις 
έννοιες που σχετίζονται µε το συγκείµενο, iv) προσδιορίζει τις έννοιες που παρεµβαίνουν, 
v) διερευνά στρατηγικές δράσης vi) σκιαγραφεί τις συνέπειες, τα αποτελέσµατα των 
στρατηγικών και τις επιπτώσεις των δράσεων για το συγκεκριµένο φαινόµενο (Σαραφίδου, 
2011). Η αξονική κωδικοποίηση είναι η πιο προηγµένη µορφή ενδιάµεσης κωδικοποίησης 
και χρησιµοποιήθηκε πολύ από τον Strauss (1987) στις µελέτες του καθώς και στις κοινές 
του έρευνες µε τον Corbin (Strauss & Corbin, 1990, 1997). 
●  Επιλεκτική Κωδικοποίηση (selective coding) 
Στo στάδιο της επιλεκτικής κωδικοποίησης τελειοποιείται η νέα θεωρία µε τον εντοπισµό 
του «πυρήνα» (core) της κεντρικής κατηγορίας και των επιµέρους κατηγοριών που 
συνδέονται µε αυτήν και οι οποίες ερµηνεύουν τις διαδικασίες εξέλιξης του µελετώµενου 
φαινοµένου (Robson, 2007·  Σαραφίδου, 2011). Ο ερευνητής προβαίνει σε αλλεπάλληλες 
οµαδοποιήσεις των κατηγοριών-εννοιών µε κοινά χαρακτηριστικά, για να σχηµατίσει τις 
κατηγορίες «ανώτερης τάξης» (categories). Απώτερο στόχο αποτελεί η ανάδυση ενός 
κεντρικού συµπεράσµατος, του θεµελιώδους νοήµατος των δεδοµένων της έρευνας, και η 
δηµιουργία της Θεµελιωµένης Θεωρίας (Allan, 2003). Η επιλεκτική κωδικοποίηση, για την 
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περαιτέρω κωδικοποίηση των δεδοµένων, χρησιµοποιεί από τους αρχικούς κώδικες αυτούς 
που επανεµφανίζονται σε πολλά σηµεία. Είναι µια διαδικασία πιο «κλειστή», 
κατευθυνόµενη και οδηγεί στη δηµιουργία «ανώτερης τάξης» κατηγοριών - εννοιών, 
εστιάζει δηλαδή στο εννοιολογικό επίπεδο. Κατά την παραγωγή µιας κατηγορίας 
περιγράφονται και ερµηνεύονται οι ιδιότητές της, καθορίζονται οι συνθήκες κάτω από τις 
οποίες συµβαίνει, διατηρείται και αλλάζει, περιγράφονται οι συνέπειές της και 
αναδεικνύεται ο τρόπος διασύνδεσης της συγκεκριµένης κατηγορίας µε τις υπόλοιπες 
κατηγορίες (Ιωσηφίδης & Σπυριδάκης, 2006). 
Στις αρχικές φάσεις της έρευνας η κωδικοποίηση είναι σε µεγάλο βαθµό περιγραφική. Όσο 
προχωρά η ανάλυση ο ερευνητής σταδιακά αναγνωρίζει και δηµιουργεί τις κατηγορίες 
«ανώτερης τάξης», οι οποίες απαρτίζονται από κατηγορίες «χαµηλής τάξης» µε κοινό 
νόηµα. Οι κατηγορίες στη Θεµελιωµένη Θεωρία αναδύονται από τα δεδοµένα, δεν είναι 
αµοιβαία αποκλειόµενες και εξελίσσονται σε όλη τη διαδικασία της έρευνας. Οι 
κατηγορίες θεωρείται ότι πηγάζουν από τα λεγόµενα των συµµετεχόντων, από την «κοινή 
λογική» του αναλυτή, και από τη βιβλιογραφία γύρω από το διερευνώµενο θέµα (Τσιώλης, 
2006). 
Γένεση της Θεµελιωµένης θεωρίας 
Η θεωρητική ολοκλήρωση και η γένεση της Θεµελιωµένης Θεωρίας είναι από τις πιο 
δύσκολες και βασικές διαδικασίες και αναφέρεται στην εξαγωγή θεωριών και θεωρητικών 
σχηµατισµών µέσα από την ανάλυση των δεδοµένων και τη διαµόρφωση οµάδων και 
κατηγοριών. Αυτή επιτυγχάνεται στο στάδιο της επιλεκτικής κωδικοποίησης (Σαραφίδου, 
2011), η οποία περιλαµβάνει τεχνικές, όπως η «τεχνική της πλοκής» (storyline technique) 
(Strauss & Corbin, 1990, 1997). 
Το τελικό προϊόν µιας µελέτης που ακολουθεί τις αρχές της Θεµελιωµένης θεωρίας 
αποτελεί τη διατύπωση µιας ολοκληρωµένης και περιεκτικής θεωρητικής δοµής, η οποία 
επεξηγεί µια διαδικασία ή ένα φαινόµενο (Robson, 2007· Σαραφίδου, 2011). Η 
Θεµελιωµένη Θεωρία παράγεται από τον ίδιο τον ερευνητή µε βάση τα ερευνητικά 
δεδοµένα και χρησιµοποιώντας τις µεθόδους οι οποίες αναλύθηκαν (Glaser & Strauss, 
1967·  Σαραφίδου, 2011·  Strauss & Corbin, 1990, 1997). Η παραγόµενη θεωρία αποτελεί 
ένα ερµηνευτικό σχήµα, το οποίο αντανακλά τις απόψεις όσων συµµετείχαν στην έρευνα 
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για τη λειτουργία του µελετώµενου φαινοµένου και δεν αποτελεί µια αντικειµενική 
πραγµατικότητα (Σαραφίδου, 2011). 
3.6.1.3   Η Εξέλιξη της Θεµελιωµένης Θεωρίας 
Η Θεµελιωµένη Θεωρία είναι από τα δηµοφιλή µοντέλα επιστηµονικής έρευνας και ένας 
µεγάλος αριθµός και πρόσφατα δηµοσιευµένων µελετών (Freedman et al., 2012·  Tsonis et 
al., 2012) βασίζεται στις µεθοδολογικές αρχές της, ενώ σηµαντικός είναι και ο αριθµός των 
εγχειριδίων τα οποία βασίζονται στην αρχική έρευνα και θεωρία των Straus και Glaser 
(Boychuk-Duchscher & Morgan, 2004·  Bowers & Schatzman, 2009· Charmaz, 2006· 
Clarke, 2005·  Covan, 2007·  Glaser & Strauss, 1967·  Heath & Cowley, 2004·  Ιωσηφίδης & 
Σπυριδάκης, 2006·  Morse & Niehaus, 2009·  Oktay, 2012·  Stern, 2009·  Strauss & Corbin, 
1990, 1994, 1997, 2007). 
H τετραετής εργασία του Straus επάνω στην εµπειρία συνειδητοποίησης του θανάτου σε 
νοσοκοµεία, για τις ανάγκες µιας έρευνας που ολοκληρώθηκε το 1967, υπήρξε εξαιρετικά 
σηµαντική για την ανάπτυξη της Θεµελιωµένης Θεωρίας (Covan, 2007·  Robson, 2007·  
Σαραφίδου, 2011·  Stern, 2009). Το 1967, µετά την ολοκλήρωση της έρευνας, οι Glaser και 
Strauss δηµοσίευσαν µια µελέτη µε τίτλο «The discovery of Grounded theory: Strategies 
for qualitative research». Στη µελέτη αυτή, ανέλυαν µε ακρίβεια τα ευρήµατά τους, 
παρέθεταν τις αρχές και τις µεθόδους της Θεµελιωµένης Θεωρίας και τις προτάσεις τους 
για το πώς αυτή µπορούσε να χρησιµοποιηθεί από µελλοντικούς ερευνητές (Glaser & 
Strauss, 1967). 
Η ιδέα της δηµιουργίας µιας νέας θεωρίας από τα ίδια τα δεδοµένα ήταν αντίθετη µε την 
τότε κατεστηµένη αντίληψη που προέβλεπε µόνο τον έλεγχο ήδη Θεµελιωµένων Θεωριών 
µέσα από τα δεδοµένα (Robson, 2007·  Σαραφίδου, 2011). Η Θεµελιωµένη Θεωρία 
προσέλκυσε πολύ γρήγορα το ενδιαφέρον άλλων ερευνητών, ιδιαίτερα στις κοινωνικές 
επιστήµες, µε αποτέλεσµα να γίνεται όλο και πιο δηµοφιλής (Robson, 2007). Για τα 
επόµενα 10 χρόνια, από τη δηµοσίευση της µελέτης, οι Strauss και Glaser δίδαξαν µαζί στο 
Πανεπιστήµιο της Καλιφόρνιας µε αποτέλεσµα πολλοί από τους µαθητές τους να 
δηµιουργήσουν µια σχολή σκέψης που προώθησε ακόµα περισσότερο τη Θεµελιωµένη 
Θεωρία (Bowers & Schatzman, 2009·  Clarke, 2005·  Straus & Corbin, 1990). Η δεύτερη 
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γενιά ερευνητών της Θεµελιωµένης Θεωρίας επικεντρώθηκε στην ανάλυση και ερµηνεία 
των απόψεων των Glaser και Strauss και αξιοποίησαν το πρωτότυπο έργο τους ως βάση για 
τις δικές τους έρευνες (Bowers & Schatzman, 2009·  Charmaz, 1995, 2006·  Clarke, 2005·  
Morse & Niehaus, 2009). 
Μετά την έκδοση της πρωτότυπης µελέτης των Glaser και Strauss (1967), οι ερευνητές 
αφοσιώθηκαν στη διάδοση των ιδεών τους για τη Θεµελιωµένη Θεωρία και ακολούθησε 
µια περίοδος περιορισµένης παρουσίας σηµαντικών δηµοσιεύσεων, µε εξαίρεση το 
«Theoretical Sensitivity» του Glaser (1978) και το «Qualitative analysis for social 
scientists» του Strauss (1987). 
Στην συνέχεια, οι δύο ερευνητές γίνονται πολύ πιο παραγωγικοί, ο Strauss συνεργάζεται µε 
τον Corbin και δηµοσιεύουν τρία σηµαντικά πονήµατα το «Basics of qualitative research: 
Grounded theory procedures and techniques» το 1990, το «Grounded theory methodology: 
An overview» το 1994 και το «Grounded Theory in Practice» το 1997, καθώς και στο 
ενδιάµεσο χρονικό διάστηµα, το 1992, όπου ο Glaser δηµοσιεύει το «Basics of grounded 
theory analysis». To 1995 δηµοσιεύεται από τον Charmaz, ερευνητή δεύτερης γενιάς, το 
«Grounded theory’ in Rethinking methods in psychology», το πρώτο σηµαντικό πόνηµα 
Θεµελιωµένης Θεωρίας, στο οποίο δεν συµµετέχουν οι Glaser και Corbin. O Charmaz 
δηµοσίευσε δύο ακόµα σηµαντικά έργα το «Grounded theory: Objectivist and 
constructivist methods’ In Handbook of qualitative research» το 2000 και το «Constructing 
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3.6.2  Εργαλείο συλλογής ποιοτικών δεδοµένων 
Σύµφωνα µε το εννοιολογικό πλαίσιο και τις διερευνώµενες µεταβλητές της παρούσας 
έρευνας, αρχικά, κατασκευάστηκε ένα ερευνητικό πρωτόκολλο συνέντευξης, το οποίο πριν 
χρησιµοποιηθεί στο δεύτερο, ποιοτικό, µέρος της έρευνας τροποποιήθηκε σε κάποιο βαθµό 
µε βάση και τα ευρήµατα του ποσοτικού µέρους της έρευνας και αποτέλεσε τον Οδηγό των 
ηµιδοµηµένων συνεντεύξεων, δοµηµένο σε 17 άξονες ερωτηµάτων (Robson, 2007· 
Σαραφίδου, 2011). Οι άξονες αφορούν στα προσωπικά κίνητρα και ενδιαφέροντα, τα οποία 
ωθούν τους εκπαιδευτικούς να αξιοποιήσουν παιδαγωγικά τις ΤΠΕ, στις στάσεις τους 
απέναντι στις ΤΠΕ για τη συµβολή τους στην αναβάθµιση του εκπαιδευτικού τους έργου, 
στις δυσκολίες που συναντούν και πώς τις αντιµετωπίζουν, στο ρόλο του σχολικού 
κλίµατος, των συναδέλφων και των µαθητών τους, στο ρόλο των γνώσεων και της 
επιµόρφωσης στις ΤΠΕ, καθώς και στο ρόλο της υποστήριξης που τους παρέχεται από το 
∆ιευθυντή και τον αρµόδιο Σχολικό Σύµβουλο. Το πρωτόκολλο συνέντευξης παρατίθεται 
ολόκληρο στο Παράρτηµα - Οδηγός Συνέντευξης (βλ. αναλυτικά Παράρτηµα Γ). 
3.6.3   Πιλοτική εφαρµογή 
Η πιλοτική έρευνα του ποιοτικού µέρους της έρευνας διεξήχθη τη χρονική περίοδο από 14 
Φεβρουαρίου έως και 09 Μαρτίου 2011. Στο στάδιο της πιλοτικής ποσοτικής έρευνας 
συµµετείχαν εκπαιδευτικοί Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης, οι οποίοι είχαν εκφράσει την 
επιθυµία να συµµετάσχουν και στη δεύτερη, ποιοτική, φάση της έρευνας. Κατά την 
πιλοτική εφαρµογή του Οδηγού Συνέντευξης διεξήχθησαν πέντε (5) πρόσωπο µε πρόσωπο 
πιλοτικές συνεντεύξεις. 
Στόχος των πιλοτικών συνεντεύξεων ήταν να δοκιµαστεί η σαφήνεια και η κατανόηση της 
σηµασίας των ερωτήσεων και γενικότερα η λειτουργικότητα και αποτελεσµατικότητα του 
Οδηγού Συνέντευξης. Να διερευνηθεί η αναγκαιότητα για περαιτέρω τροποποίηση ή 
προσαρµογή του, καθώς και για να υπάρξει µια καλύτερη εξοικείωση του ερευνητή µε τις 
πραγµατικές συνθήκες διεξαγωγής των συνεντεύξεων. Από τις πιλοτικές συνεντεύξεις δεν 
προέκυψε η ανάγκη για κάποια σηµαντική αλλαγή στον Οδηγό Συνέντευξης, εκτός από 
κάποιες επιµέρους αναδιατυπώσεις σε ορισµένες από τις ερωτήσεις και φάνηκε ότι αυτός 
λειτουργεί πολύ ικανοποιητικά σε πραγµατικές συνθήκες (Robson, 2007·  Σαραφίδου, 
2011). 
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3.6.4  ∆ειγµατοληψία και ∆είγµα 
Στο ποιοτικό µέρος της έρευνας, για την επιλογή του δείγµατος εφαρµόστηκε η επιλεγµένη 
ή σκόπιµη δειγµατοληψία (purposive sampling) που ακολουθείται στις µεθόδους ποιοτικής 
προσέγγισης. Με βάση τα ευρήµατα του ποσοτικού µέρους της έρευνας έγινε η επιλογή 
των εκπαιδευτικών που συµµετείχαν στο ποιοτικό µέρος, και αποτέλεσαν τις οµάδες 
εστίασης (focus groups) µε σκοπό την εξασφάλιση της µεγαλύτερης δυνατής ετερογένειας 
του δείγµατος (Σαραφίδου, 2011). 
Από τους 1317 εκπαιδευτικούς που συµµετείχαν στην ποσοτική έρευνα εκδήλωσαν 
ενδιαφέρον για συµµετοχή και στη δεύτερη φάση της ποσοτικής έρευνας 171(13%) 
εκπαιδευτικοί. Από αυτούς οι 93 (54,4%) ήταν άνδρες και οι 78 (45,6%) γυναίκες. 
Ακολούθησε µια πρώτη επικοινωνία και µε τους 171 εκπαιδευτικούς, µε την αποστολή 
σχετικού ηλεκτρονικού µηνύµατος, στο e-mail το οποίο οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί είχαν 
προτείνει για επικοινωνία. Έτσι, επιβεβαιώθηκε και επικαιροποιήθηκε η αρχική πρόθεση 
όσων εξακολουθούσαν να επιθυµούν τη συµµετοχή τους και στην ποιοτική έρευνα. Από 
τους 171 εκπαιδευτικούς, που αρχικά είχαν εκφράσει την επιθυµία για συµµετοχή και στην 
ποιοτική έρευνα, επιβεβαίωσαν αυτή τους την επιθυµία οι 97(56,7%), εκ των οποίων οι 
52(53,6%) ήταν άνδρες και οι 45(46,4%) γυναίκες. 
Από τους 97 εκπαιδευτικούς που εκδήλωσαν τελικά ενδιαφέρον επιλέχθηκαν οι 17, οι 
οποίοι αποτέλεσαν και το δείγµα της ποιοτικής έρευνας. Σχηµατίστηκαν τρεις οµάδες 
εστίασης (focus groups) µε βασικό κριτήριο το βαθµό παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ 
στην εκπαιδευτική διαδικασία: µικρή χρήση, µεγάλη χρήση και πολύ µεγάλη χρήση. Επίσης, 
έγινε µια προσεκτική και στοχοθετηµένη επιλογή (purposive) των εκπαιδευτικών µε 
κριτήρια, όπως: το φύλο, η ηλικία, η γεωγραφική διασπορά και η οργανικότητα της 
Σχολικής Μονάδας, για τη διασφάλιση της µεγαλύτερης δυνατής ετερογένειας του 
δείγµατος (Σαραφίδου, 2011). Η κατανοµή των εκπαιδευτικών που επιλέχθηκαν στις τρεις 
οµάδες εστίασης (focus groups) έγινε ως εξής: πέντε (5) εκπαιδευτικοί, άνδρες και 
γυναίκες, οι οποίοι αξιοποιούσαν σε µικρό βαθµό τις ΤΠΕ, πέντε (5) εκπαιδευτικοί, άνδρες 
και γυναίκες, οι οποίοι αξιοποιούσαν σε µεγάλο βαθµό τις ΤΠΕ και επτά (7) εκπαιδευτικοί, 
άνδρες και γυναίκες, οι οποίοι αξιοποιούσαν σε πολύ µεγάλο βαθµό τις ΤΠΕ στην 
εκπαιδευτική διαδικασία. Από τους 17 εκπαιδευτικούς, οι εννέα (9) ήταν άνδρες και οι 
οκτώ (8) γυναίκες. Η οριστικοποίηση του αριθµού των 17 εκπαιδευτικών αποφασίστηκε 
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κατά το χρόνο διεξαγωγής των συνεντεύξεων, αφού διαπιστώθηκε ότι επήλθε «κορεσµός» 
(saturation) και δεν αναδεικνυόταν καµία πρόσθετη πληροφορία στις θεµατικές κατηγορίες 
που αναδύθηκαν από τα αποτελέσµατα, τόσο της ποιοτικής έρευνας όσο και από τα ήδη 
αναλυµένα δεδοµένα της ποσοτικής έρευνας που προηγήθηκε (Brownell et al., 1994·  
Robson, 2007·  Σαραφίδου, 2011). 
3.6.5   ∆ιαδικασία διεξαγωγής των συνεντεύξεων 
Το δεύτερο, ποιοτικό µέρος της έρευνας, οι προσωπικές συνεντεύξεις διεξήχθη από τις 04 
Απριλίου έως και 24 Ιουνίου 2011. Αρχικά, υπήρξε µια δεύτερη επικοινωνία, µε την 
αποστολή σχετικού ηλεκτρονικού µηνύµατος, και µε τους 17 εκπαιδευτικούς, οι οποίοι 
αποτέλεσαν το δείγµα της ποιοτικής έρευνας και συµφωνήθηκε ο κατάλληλος χρόνος για 
τη διεξαγωγή της συνέντευξης. Οι προσωπικές συνεντεύξεις διεξήχθησαν σε ατοµική 
βάση, εκτός του Ωρολογίου Προγράµµατος απασχόλησης των εκπαιδευτικών και η 
χρονική διάρκεια κάθε συνέντευξης δεν υπερέβαινε τα 45-50 λεπτά της ώρας. Με όσους 
από τους εκπαιδευτικούς ήταν τεχνικά δυνατόν, και δεν υπήρχε κυρίως το πρόβληµα της 
πολύ µεγάλης γεωγραφικής διασποράς και απόστασης, η συνέντευξη έγινε εκ του σύνεγγυς 
µε τη φυσική παρουσία του ερευνητή. Με τους υπόλοιπους η συνέντευξη διεξήχθη 
τηλεφωνικά (Creswell, 1998, 2003·  Robson, 2007·  Σαραφίδου, 2011). 
Πριν τη διεξαγωγή των συνεντεύξεων, όλοι οι ερωτώµενοι ενηµερώθηκαν για το σκοπό 
των συνεντεύξεων, τον τρόπο και τη διαδικασία διεξαγωγής τους και την απόλυτη τήρηση 
της ανωνυµίας και εχεµύθειας. Επίσης, ενηµερώθηκαν για την αναγκαιότητα ηχογράφησης 
της συνέντευξης, ώστε να γίνει πιστή απόδοση των δικών τους απαντήσεων και όλοι 
συναίνεσαν και συµφώνησαν µε την προτεινόµενη διαδικασία. Όλες οι συνεντεύξεις 
καταγράφηκαν και κωδικοποιήθηκαν µε τη χρήση φορητής ψηφιακής συσκευής. 
 
Η κάθε συνέντευξη άρχιζε µετά από µια ολιγόλεπτη γενική συζήτηση, για µια πρώτη 
γνωριµία και εξοικείωση του ερευνητή µε τους ερωτώµενους και τη δηµιουργία 
κατάλληλου κλίµατος εµπιστοσύνης και διάθεσης για µια άνετη, ειλικρινή και αυθεντική 
συνοµιλία (Robson, 2007·  Σαραφίδου, 2011). Σε όλη τη διάρκεια των συνεντεύξεων ο 
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ερευνητής έθετε τις ερωτήσεις µε ευθύ, σαφή και κατανοητό τρόπο και κατέβαλε 
προσπάθεια ώστε να κάνει τους ερωτώµενους να νιώθουν και να µιλούν ελεύθερα και 
ανοικτά, αφήνοντας και ο ίδιος να διαφανεί ότι απολαµβάνει τη συζήτηση και κατανοεί το 
συνοµιλητή και τα λεγόµενά του. ∆εν εξέφραζε προσωπικές απόψεις, κρίσεις ή νύξεις που 
θα µπορούσαν να επηρεάσουν τους ερωτώµενους και να τους οδηγήσουν σε συγκεκριµένες 
απαντήσεις. Άφηνε όλα τα χρονικά περιθώρια για µια άνετη έκφραση, ακόµη και στις 
περιπτώσεις όπου κάποιοι µιλούσαν υπερβολικά πολύ. Επεδίωκε να διατηρήσει την οµαλή 
ροή της συνέντευξης µε συχνές παρακινήσεις (probes) για τη διασαφήνιση και εµβάθυνση 
των απαντήσεων. Τέλος, επεδίωκε να προσαρµόσει τη ροή της συζήτησης στον ειρµό της 
σκέψης των ερωτώµενων και ανάλογα µε τις απαντήσεις τους αναπροσάρµοζε τη σειρά 
των ερωτήσεων του Οδηγού συνέντευξης µε σκοπό την άντληση όσο το δυνατόν 
περισσότερων, αυθεντικότερων και περιεκτικών απαντήσεων (Robson, 2007·  Σαραφίδου, 
2011). 
3.6.6   Μεταγραφή των συνεντεύξεων  
Τα αρχεία όλων των συνεντεύξεων σε ψηφιακή µορφή αποθηκεύτηκαν στον Η/Υ για 
αποτελεσµατικότερη επεξεργασία. Η κωδικοποίηση έγινε µε βάση την κατανοµή των 
εκπαιδευτικών στις τρεις οµάδες εστίασης (focus groups) ανάλογα µε το βαθµό της 
παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ, ο οποίος προέκυψε για κάθε ερωτώµενο µε βάση το 
ερωτηµατολόγιο αυτοαναφοράς που συµπλήρωσε στην ποσοτική έρευνα. Η κωδικοποίηση 
των οµάδων εστίασης (focus groups) ήταν η εξής:  
•  Σ01 έως Σ05, µικρή αξιοποίηση των ΤΠΕ 
•  Σ06 έως Σ010, µεγάλη αξιοποίηση των ΤΠΕ  
•  Σ011 έως Σ017, πολύ µεγάλη αξιοποίηση των ΤΠΕ 
Ακολούθησε η αποµαγνητοφώνηση και η µεταγραφή όλων των ψηφιακών αρχείων των 
συνεντεύξεων σε µορφή ψηφιακού κειµένου. Η αποµαγνητοφώνηση αποτελεί ένα 
«σύνθετο, επίπονο και χρονοβόρο έργο», το οποίο απαιτεί «προσεκτική ακρόαση και 
επανακρόαση, χρήση ρητών κανόνων µεταγραφής και ένα καλά προσδιορισµένο σύστηµα 
σηµειογραφίας». Το αποτέλεσµα της µεταγραφής των συνεντεύξεων αποτελεί «µια µερική 
αναπαράσταση αυτού που συµβαίνει την πραγµατικότητα». Η µεταγραφή του προφορικού 
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λόγου σε γραπτό κείµενο αποτελεί µετασχηµατισµό της πραγµατικότητας όπου 
συµπεριλαµβάνονται ή αποκλείονται χαρακτηριστικά στοιχεία του προφορικού λόγου, 
όπως «αλλαγές στο ύφος της φωνής, στον τονισµό, στην ένταση και στο ρυθµό» ή µη 
λεκτικά στοιχεία που σχετίζονται µε τη γλώσσα του σώµατος των συµµετεχόντων 
(Mishler, 1996). Σε κάθε περίπτωση απαιτείται η καταβολή κάθε δυνατής προσπάθειας για 
µια λεπτοµερή και πλήρη µεταγραφή, για να µην υπάρξει απώλεια του πλούτου των 
δεδοµένων του προφορικού λόγου µε στόχο την πληρέστερη και εγκυρότερη ανάλυση 
(Robson, 2007). 
Κατά τη µεταγραφή των συνεντεύξεων διασφαλίστηκε η ακρίβεια των στοιχείων του 
προφορικού λόγου και µειώθηκαν τα προβλήµατα που ανακύπτουν σε κάθε µεταγραφή 
(Mishler, 1996). Καταβλήθηκε προσπάθεια για την άµεση µεταγραφή µετά την 
ολοκλήρωση κάθε συνέντευξης και την τήρηση των απαραίτητων σηµειώσεων κατά τη 
διάρκεια των συνεντεύξεων, οι οποίες και εντάχθηκαν στο τελικό κείµενο. Κατά τη 
διάρκεια της µεταγραφής γινόταν επανειληµµένες ακροάσεις των δύσκολων σηµείων. 
Μετά την ολοκλήρωση της κάθε µεταγραφής ακολουθούσε ακρόαση ολόκληρης της 
συνέντευξης σε φυσική ροή λόγου µε την ταυτόχρονη ανάγνωση του τελικού γραπτού 
κειµένου. Έτσι, επιτεύχθηκε η ακριβέστερη και πιστότερη απόδοση του ευρύτερου 
πλαισίου και των ιδιαίτερων συνθηκών διεξαγωγής της κάθε συνέντευξης. 
Ακολούθησε η εισαγωγή των αποµαγνητοφωνηµένων κειµένων στο λογισµικό ανάλυσης 
και επεξεργασίας ποιοτικών δεδοµένων MAXQDA, µε σκοπό την περαιτέρω επεξεργασία 
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3.6.7   Η διαδικασία ανάλυσης των ποιοτικών δεδοµένων  
Στις ποιοτικές µεθοδολογικές προσεγγίσεις δεν υφίστανται µέθοδοι διασφάλισης της 
ποιότητας του σχεδιασµού και των µετρήσεων, όπως στις ποσοτικές προσεγγίσεις. Οι 
ποιοτικές έρευνες δεν δέχονται την ιδέα µιας καθολικής αντικειµενικής πραγµατικότητας 
και προσεγγίζουν µε διαφορετικό τρόπο τα θέµατα διασφάλισης της ποιότητας. Στις 
ποιοτικές µεθοδολογικές προσεγγίσεις ο όρος περιγραφική εγκυρότητα αφορά στην 
ακρίβεια της τεκµηρίωσης των περιγραφών του ερευνητή για τις παρατηρήσεις και τις 
εµπειρίες του. Στη διαδικασία κατά την οποία ο ερευνητής επιλέγει, συνοψίζει και 
καταγράφει από τα δεδοµένα που συνέλλεξε, αυτά που σύµφωνα µε τη δική του 
υποκειµενική κρίση σχετίζονται µε το διερευνώµενο θέµα. Η ερµηνευτική εγκυρότητα 
αφορά στο βαθµό που οι ίδιοι οι συµµετέχοντες στην έρευνα θα µπορούσαν να 
επιβεβαιώσουν την εγκυρότητα της απόδοσης του νοήµατος των δεδοµένων που συνέλλεξε 
ο ερευνητής. Και η θεωρητική εγκυρότητα αφορά στο βαθµό αντιστοιχίας των 
παραγόµενων θεωρητικών εννοιών µε τα δεδοµένα της έρευνας (Maxwell, 1992· 
Σαραφίδου, 2011). 
Στην παρούσα µελέτη και σε όλη τη διαδικασία ανάλυσης των ποιοτικών δεδοµένων 
καταβλήθηκε κάθε δυνατή προσπάθεια για να διασφαλιστεί τόσο η περιγραφική και 
ερµηνευτική όσο και η θεωρητική εγκυρότητα όλων των ποιοτικών δεδοµένων. 
Η ανάλυση, επεξεργασία και κωδικοποίηση των δεδοµένων των συνεντεύξεων 
πραγµατοποιήθηκε µε τη βοήθεια του λογισµικού MAXQDA (2007), και µε βάση τη 
µεθοδολογία ανάλυσης και κωδικοποίησης της Θεµελιωµένης Θεωρίας (grounded theory), 
όπως περιγράφηκε αναλυτικά σε προηγούµενο υποκεφάλαιο (Allan, 2003·  Glaser & 
Strauss, 1967·  Robson, 2007·  Σαραφίδου, 2011·  Strauss & Corbin, 1990, 1994, 1997, 
2007). 
Η κωδικοποίηση των δεδοµένων και η ανάδειξη των κατηγοριών και των ιδιοτήτων τους, 
βασίστηκε στη «µέθοδο της διαρκούς σύγκρισης» (constant comparative method) και 
ολοκληρώθηκε µε τον «κορεσµό» (saturation) των κατηγοριών. Η κωδικοποίηση 
περιελάµβανε τρεις φάσεις (σχήµα 9): i) την ανοιχτή κωδικοποίηση (open coding) και τη 
δηµιουργία των κωδικών (codes), µέσα από τον εντοπισµό σηµαντικών λέξεων ή φράσεων 
από τις οποίες αναδύθηκαν οι πρώτες έννοιες, ii) την αξονική κωδικοποίηση (axial coding) 
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και το σχηµατισµό των «χαµηλής τάξης» κατηγοριών-εννοιών και iii) την επιλεκτική 
κωδικοποίηση (selective coding), όπου µέσα από αλλεπάλληλες οµαδοποιήσεις των 
χαµηλής τάξης κατηγοριών-εννοιών µε κοινά χαρακτηριστικά σχηµατίστηκαν οι 
κατηγορίες «ανώτερης τάξης» (categories). Στη συνέχεια εντοπίστηκε ο «πυρήνας» (core), 
η «πυρηνική κατηγορία», του µελετώµενου φαινοµένου και η διασύνδεση όλων των 
ανώτερης τάξης κατηγοριών µε αυτήν. Η ανάλυση ολοκληρώθηκε µε την ανάπτυξη µιας 
«τεκµηριωµένης αφήγησης» και την επαγωγική οικοδόµηση της Θεωρίας για τη 
διαδικασία της επιτυχούς ενσωµάτωσης των ΤΠΕ στην εκπαιδευτική διαδικασία (Robson, 
2007·  Σαραφίδου, 2011). 
 
 
Σχήµα 9.  ∆ιαδικασία ανάλυσης και κωδικοποίησης δεδοµένων 
Ακολουθεί ένα παράδειγµα της διαδικασίας που ακολουθήθηκε κατά την ανάλυση και 
κωδικοποίηση των ποιοτικών ερευνητικών δεδοµένων. 
i)  Ανοιχτή κωδικοποίηση (open coding) 
Στο πρώτο στάδιο της ανοιχτής κωδικοποίησης (open coding) πραγµατοποιήθηκε η 
ονοµατοθεσία και κωδικοποίηση των οµάδων λέξεων µε τη χρήση λέξεων ή φράσεων που 
είχαν ήδη χρησιµοποιηθεί από τους ίδιους τους συµµετέχοντες στην έρευνα (πίνακας 6). 
Για παράδειγµα, στη φράση «Βασικά, αυτό που µε ώθησε ήταν ότι…(παύση) δεν µπορούσα 
άλλο αυτό το πράγµα...(παύση), το να µην αλλάζει τίποτα.» αποδόθηκε ο Κώδικας «∆ιάθεση 
για αλλαγή»· στη φράση «[...] Εξαρτάται από αυτόν τον ίδιο και το προσωπικό του 
ενδιαφέρον [...] Για εµένα, ήταν καθαρά ένα προσωπικό ενδιαφέρον [...]» αποδόθηκε ο 
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Το επόµενο βήµα ήταν να δοθεί σε κάθε Κώδικα ένα προσδιοριστικό χαρακτηριστικό, για 
καθαρά τεχνικούς λόγους και για διευκόλυνση κατά τη διαδικασία ανάλυσης, 
κωδικοποίησης, ταξινόµησης και ερµηνείας των δεδοµένων της έρευνας. Σε κάθε Κώδικα 
αποδόθηκε µια «Ετικέτα» µε τη µορφή (Φ081, Σ174, Σ126…) (Allan, 2003). Για παράδειγµα, 
στην ετικέτα Φ081, το γράµµα Φ (από τη λέξη Φράση), συµβολίζει τη φράση κλειδί, οι 
αριθµός 08 αντιστοιχεί στην όγδοη συνέντευξη (µεγάλη αξιοποίηση των ΤΠΕ, σύµφωνα µε 
την αρχική κωδικοποίηση των οµάδων εστίασης) και ο αριθµός 1 δηλώνει τον αύξοντα 
αριθµό των φράσεων ή των διαλόγων όπως εµφανίζονται στο κείµενο 
αποµαγνητοφώνησης της συνέντευξης (Σ08). 
 
Στον πίνακα 6, φαίνονται οι «Ετικέτες» που αποδόθηκαν στις «Λέξεις-φράσεις κλειδιά» και 
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Πίνακας 6.  Παράδειγµα Ανοιχτής κωδικοποίηση (open coding) 
Ετικέτα Λέξεις – Φράσεις κλειδιά Κώδικας 
Σ081 
«Βασικά, αυτό που µε ώθησε ήταν ότι…(παύση) δεν 





«[...] Εξαρτάται από αυτόν τον ίδιο και το προσωπικό 
του ενδιαφέρον [...] Για εµένα, ήταν καθαρά ένα 




«Όλοι, τουλάχιστον, στην αρχή ξεκινάµε από µια 
«µέντα», από µια προσωπική ανησυχία και [...] ένα 




«Εν πολλοίς, θα έλεγα, ότι είναι µια προσωπική υπόθεση 
του καθενός αυτή η διαδικασία. Το κάνεις γιατί το θέλεις 




«Και, νοµίζω, ότι έχει σχέση µε την προσωπικότητα του 




«[…] και θέλησα να τα εφαρµόσω στη δουλειά µου, για 




«Νοµίζω ότι το ζητάνε οι µαθητές. Ναι. Η ανάγκη των 
µαθητών µε έκανε να ασχοληθώ και να προσπαθώ για 
κάτι περισσότερο µε τις ΤΠΕ [...]» 
Ώθηση από τους 
µαθητές 
Σ0526 
«Οι ΝΤ µπαίνουν όλο και περισσότερο στη ζωή µας [...] 






«[...] Η εξοικείωση που είχα µε τον υπολογιστή [...] έχω 
Η/Υ στο σπίτι, είµαι αυτοδίδακτος [...]» 
Εξοικείωση µε τις 
ΤΠΕ 
Σ1362 
«Σίγουρα, συµβάλει η χρήση των ΤΠΕ και πολύ 
σηµαντικά.» 
Θετικές στάσεις           
& αντιλήψεις 
Σ0779 
«[...] Ναι. Απαιτεί πολύ προσωπικό χρόνο, να 




«…για το πρώτο µου ξεκίνηµα ήταν και το σχολικό 
περιβάλλον κατάλληλο […] ήταν θετικό για καινοτόµες 
δράσεις. [...] µου έδινε τη δυνατότητα να χρησιµοποιήσω 
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ii)  Αξονική κωδικοποίηση (axial coding) 
Στο επόµενο στάδιο της αξονικής κωδικοποίησης (axial coding), και µέσα από µια 
αφαιρετική διαδικασία, οµαδοποιήθηκαν οι Κώδικες µε βάση τις οµοιότητες και τα κοινά 
χαρακτηριστικά και σχηµατίστηκαν οι χαµηλής τάξης κατηγορίες-έννοιες (categories). 
Ενώ, η ανοιχτή κωδικοποίηση είχε ως στόχο το διαχωρισµό και την κωδικοποίηση των 
δεδοµένων, η αξονική κωδικοποίηση είχε τον αντίθετο ρόλο, δηλαδή την  επανασύνδεση 
των δεδοµένων µε εννοιολογικά και θεµατικά κριτήρια για το σχηµατισµό των χαµηλής 
τάξης κατηγοριών-εννοιών (Allan, 2003). Οι κατηγορίες θεωρούνταν ως θεωρητικά 
κορεσµένες, όταν η ανάλυση των δεδοµένων επέστρεφε, µόνο κωδικούς οι οποίοι 
ταίριαζαν στις ήδη υπάρχουσες κατηγορίες, και οι κατηγορίες αυτές είχαν εξηγηθεί 
επαρκώς όσον αφορά τις ιδιότητες και τις διαστάσεις τους (dimensionalize) (Glaser, 1978·  
Robson, 2007·  Σαραφίδου, 2011·  Strauss, 1987). 
Στον πίνακα 7, φαίνονται οι «Κώδικες» µε τις αντίστοιχες «Ετικέτες», από τους οποίους 
δηµιουργήθηκαν οι «χαµηλής τάξης» κατηγορίες-έννοιες. 
Πίνακας 7.  Αξονική κωδικοποίηση (axial coding) 
Ετικέτα Κώδικας 
Χαµηλής τάξης 
Κατηγορίες - Έννοιες 
Σ081 ∆ιάθεση για αλλαγή 
Χαρακτηριστικά 
προσωπικότητας 
Σ174 Προσωπικό ενδιαφέρον 
Σ126 Προσωπική ανησυχία 
Σ1424 Προσωπική υπόθεση 
Σ1510 Ατοµική καινοτοµικότητα 
Σ1013 Αποτελεσµατικότερη διδασκαλία 
∆ιάθεση για 
προσφορά 
Σ1127 Ώθηση από τους µαθητές 
Σ0526 Ψηφιακός αλφαβητισµός µαθητών 
Σ0921 Εξοικείωση µε τις ΤΠΕ 
Προϋποθέσεις 
Σ1362 Θετικές στάσεις & αντιλήψεις 
Σ0779 Προσωπικός χρόνος 
Σ169 Θετικό σχολικό περιβάλλον 
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iii)  Επιλεκτική κωδικοποίηση (selective coding) 
Στο στάδιο της επιλεκτικής κωδικοποίησης (selective coding), µετά από αλλεπάλληλες 
οµαδοποιήσεις των «χαµηλής τάξης» κατηγοριών-εννοιών που προέκυψαν και µε βάση 
κοινά χαρακτηριστικά και ιδιότητες, δηµιουργήθηκαν οι «ανώτερης τάξης» κατηγορίες 
(categories). Για παράδειγµα, από τις χαµηλής τάξης κατηγορίες «Χαρακτηριστικά 
προσωπικότητας» και «∆ιάθεση για αλλαγή» προέκυψε η κατηγορία ανώτερης τάξης 
«Κίνητρα». 
Μέσα από τη διαδικασία της επιλεκτικής κωδικοποίησης αναδύθηκε η πυρηνική κατηγορία 
ανώτερης τάξης, η «Παιδαγωγική Αξιοποίηση των ΤΠΕ». Η κεντρική κατηγορία αποτέλεσε 
τον πυρήνα (core) στον οποίο βασίστηκε η δηµιουργία µιας «τεκµηριωµένης αφήγησης» 
για τον τρόπο διασύνδεσης όλων των άλλων ανώτερης τάξης κατηγοριών. Με βάση την 
κεντρική κατηγορία, «Παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ», δοµήθηκε το ερµηνευτικό 
σχήµα στο οποίο εδράζεται η Θεµελιωµένη Θεωρία που ερµηνεύει όλη τη διαδικασία της 
επιτυχούς ενσωµάτωσης των ΤΠΕ στη διδακτική πράξη (Σαραφίδου, 2011). 
 
Στον πίνακα 8, φαίνονται όλες οι χαµηλής τάξης κατηγορίες που προέκυψαν από την 
ανάλυση των δεδοµένων της έρευνας και όλες οι αντίστοιχες ανώτερης τάξης κατηγορίες 
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Πίνακας 8. Επιλεκτική κωδικοποίηση (selective coding) 
Χαµηλής τάξης Κατηγορίες - Έννοιες Ανώτερης τάξης Κατηγορίες 
Χαρακτηριστικά προσωπικότητας 
Κίνητρα 
∆ιάθεση για προσφορά 
Προϋποθέσεις Προϋποθέσεις 
Εσωτερικά κίνητρα 








Στάδιο εισαγωγής ΤΠΕ 
Παιδαγωγική αξιοποίηση ΤΠΕ Στάδιο εµπλοκής µαθητών 
Στάδιο ενσωµάτωσης 
Βελτίωση παιδαγωγικού κλίµατος τάξης 
Άµεσα αποτελέσµατα 
Προστιθέµενη αξία ΤΠΕ 
Αποτελεσµατικότερη διδασκαλία 
Ικανοποίηση µαθητών 
Βελτίωση ενδιαφέροντος µαθητών 
Βελτίωση επίδοσης µαθητών 
Προσωπική ικανοποίηση εκπαιδευτικού 
Ανατροφοδότηση από τους µαθητές 
Παράδειγµα 
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Κεφάλαιο 4  -  Αποτελέσµατα Ποσοτικού Μέρους 
4.1  Αξιοποίηση ΤΠΕ - Σχέση µε Ατοµικούς και Οργανωσιακούς 
Παράγοντες 
Από τους 1317 εκπαιδευτικούς του δείγµατος µόνο οι 503 (38,19%) αξιοποιούσαν 
παιδαγωγικά τις ΤΠΕ έστω και σε πολύ µικρό βαθµό, ενώ η πλειονότητα 814 (61,81%) 




4.1.1.   Φύλο, Ηλικία και Προϋπηρεσία  
Από τους 503 εκπαιδευτικούς που αξιοποιούσαν παιδαγωγικά τις ΤΠΕ, οι 220 (43,7%) 
ήταν άνδρες και οι 283 (56,3%) γυναίκες. Το φύλο των εκπαιδευτικών βρέθηκε να έχει 
στατιστικά σηµαντική επίδραση στην παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ (χ2(1)=18,678, 
p<0,001). Οι άνδρες εκπαιδευτικοί τις αξιοποιούσαν σε µεγαλύτερο ποσοστό (45,8%), 
έναντι των γυναικών (33,8%) (πίνακας 9). 
∆ιάγραµµα 1.  Αξιοποίηση ΤΠΕ στη διδασκαλία 
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Πίνακας 9.  Φύλο, ηλικία, προϋπηρεσία και αξιοποίηση των ΤΠΕ 
ΦΥΛΟ – ΗΛΙΚΙΑ – ΠΡΟΫΠΗΡΕΣΙΑ ΚΑΙ ΠΑΙ∆ΑΓΩΓΙΚΗ ΑΞΙΟΠΟΙΗΣΗ ΤΠΕ 
  ΝΑΙ ΟΧΙ Χρήση 
Σηµαντικότητα 
∆ιαφοράς 
  Ν % Ν % %  
       
Φύλο 
Άντρες 220 43,7 260 31,9 45,8 
*** 
Γυναίκες 283 56,3 554 68,1 33,8 
ΣΥΝΟΛΟ 503 100 814 100   
  
Ηλικία 
<25 68 13,5 76 9,3 47,2 
*** 
26-30 79 15,7 52 6,4 60,3 
31-35 28 5,6 39 4,8 41,8 
36-40 50 9,9 87 10,7 36,5 
41-45 159 31,6 239 29,5 39,9 
46-50 86 17,2 198 24,3 30,3 
51-55 27 5,4 94 11,5 22,3 
>56 5 1,0 27 3,3 15,6 
 
Λείπουν 1 0,1 2 0,2      




≤ 5 133 26,5 130 16,0 50,6 
*** 
6-10 79 15,7 110 13,5 41,8 
11-15 67 13,4 115 14,1 36,8 
16-20 78 15,5 117 14,4 40,0 
21-25 83 16,5 148 18,2 35,9 
26-30 45 8,9 125 15,4 26,5 
31-35 17 3,4 67 8,2 20,2 
Λείπουν 1 0,1 2 0,2  






≤ 5 327 65,8 466 58,1 41,2 
*** 
6-10 87 17,5 158 19,7 35,5 
11-30 83 16,7 178 22,2 31,8 
Λείπουν 6 0,00 2 0,00  
 ΣΥΝΟΛΟ 503 100 814 100   
Η ηλικία των εκπαιδευτικών που αξιοποιούσαν παιδαγωγικά τις ΤΠΕ είχε Μ.Τ.=38,66 και 
Τ.Α.=9,418, ενώ η ηλικία όσων δεν τις αξιοποιούσαν είχε Μ.Τ.=42,26 και Τ.Α.=9,117. 
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Βρέθηκε να υπάρχει µια χαµηλή αρνητική επίδραση, Cohen’s d=0,395, της ηλικίας των 
εκπαιδευτικών στην αξιοποίηση των ΤΠΕ η οποία είναι στατιστικά σηµαντική (t=-6,870, 
df=1312. p<0,001). Οι νεότεροι σε ηλικία εκπαιδευτικοί αξιοποιούσαν περισσότερο τις 
ΤΠΕ. Ιδιαίτερα, όσοι είχαν ηλικία 26-30 έτη τις αξιοποιούσαν σε ποσοστό 60,3% και όσοι 
είχαν ηλικία µικρότερη από 25 έτη σε ποσοστό 47,2% έναντι των µεγαλύτερων σε ηλικία. 
Οι εκπαιδευτικοί που αξιοποιούσαν παιδαγωγικά τις ΤΠΕ είχαν κατά µέσο όρο λιγότερα 
χρόνια υπηρεσίας (Μ.Τ.=13,95 έτη και Τ.Α.=9,031) σε σύγκριση µε αυτούς που δεν τις 
χρησιµοποιούσαν (Μ.Τ.=17,32 έτη και Τ.Α.=9,586). Βρέθηκε να υπάρχει µια χαµηλή 
αρνητική επίδραση, Cohen’s d=0,341, των ετών προϋπηρεσίας των εκπαιδευτικών στην 
παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ, η οποία είναι στατιστικά σηµαντική (t=-6,013, 
df=1312, p<0,001). Οι εκπαιδευτικοί µε µικρότερη προϋπηρεσία, και ιδιαίτερα όσοι είχαν 
από 0 έως 5 έτη υπηρεσίας, αξιοποιούσαν τις ΤΠΕ σε ποσοστό 50,6%. 
Τα χρόνια υπηρεσίας όλων των εκπαιδευτικών του δείγµατος στο ίδιο-τωρινό σχολείο, 
όπου υπηρετούσαν κατά το χρόνο συµµετοχής στην έρευνα,  είχαν Μ.Τ.=5,49 έτη και 
Τ.Α.=5,84 έτη. Τα χρόνια υπηρεσίας στο ίδιο σχολείο των εκπαιδευτικών που 
αξιοποιούσαν τις ΤΠΕ είχαν Μ.Τ.=4,91 έτη και Τ.Α.=5,524, ενώ όσων δεν τις 
χρησιµοποιούσαν είχαν Μ.Τ.=5,85 έτη και Τ.Α.=6,003. Τα έτη υπηρεσίας των 
εκπαιδευτικών στο ίδιο σχολείο βρέθηκε να έχουν πολύ µικρή επίδραση, Cohen’s d=0,161, 
στην παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ, η οποία είναι στατιστικά σηµαντική (t=-2,851, 
df=1297, p=0,004). Οι εκπαιδευτικοί µε λιγότερα χρόνια υπηρεσίας στο ίδιο σχολείο, και 
ιδιαίτερα όσοι είχαν 0 έως 5 χρόνια, αξιοποιούσαν πολύ περισσότερο τις ΤΠΕ έναντι των 
υπολοίπων και σε ποσοστό 41,2%. 
Γενικά, ως προς το φύλο, την ηλικία και την προϋπηρεσία, µεγαλύτερη χρήση των ΤΠΕ 
έκαναν οι άνδρες εκπαιδευτικοί, οι νεότεροι σε ηλικία και ιδιαίτερα όσοι είχαν ηλικία 26 
ως 30 έτη, όσοι είχαν 0 ως 5 έτη συνολικής υπηρεσίας και όσοι είχαν 0 ως 5 έτη υπηρεσίας 




Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 11:35:38 EET - 137.108.70.7
192 
 
4.1.2.   Σχέση και Θέση Εργασίας 
Ως προς τη σχέση εργασίας, οι νεοδιόριστοι εκπαιδευτικοί υπερείχαν στην παιδαγωγική 
αξιοποίηση των ΤΠΕ και σε ποσοστό 59,5%, των υπολοίπων, παρ’ όλο που η τιµή του χ2 
δεν φτάνει σε επίπεδα σηµαντικότητας (χ2(4)=8,419, p=0,077) (πίνακας 10). 
Η θέση εργασίας των εκπαιδευτικών σχετίζεται σηµαντικά (χ2(3)=15,486, p=0,001) µε την 
αξιοποίηση των ΤΠΕ. Οι Προϊστάµενοι των ολιγοθέσιων σχολείων (1/θ ως 3/θ) 
αξιοποιούσαν περισσότερο τις ΤΠΕ σε ποσοστό 64,9% και ακολουθούσαν οι εκπαιδευτικοί 
των σχολείων µε ποσοστό 36,4%, ενώ το ποσοστό αξιοποίησης στο σύνολο του δείγµατος 
ήταν 38,2%. 
Τέλος, σηµαντικά βρέθηκε να σχετίζεται και η διδασκαλία των εκπαιδευτικών σε Τµήµα 
Ένταξης (χ2(1)=16,401, p<0,001). Αξιοποιούσαν τις ΤΠΕ σε ποσοστό 69,2%, έναντι του 
34,3% όσων δίδασκαν σε Τµήµα Ολοήµερου Σχολείου. 
Πίνακας 10.  Σχέση, θέση εργασίας και αξιοποίηση των  ΤΠΕ 
ΣΧΕΣΗ - ΘΕΣΗ ΕΡΓΑΣΙΑΣ ΚΑΙ ΠΑΙ∆ΑΓΩΓΙΚΗ ΑΞΙΟΠΟΙΗΣΗ ΤΠΕ 
  ΝΑΙ ΟΧΙ Χρήση 
% 
Σηµαντικότητα 




Αναπληρωτής 44 8,7 66 8,1 40,0 
- 
Νεοδιόριστος 22 4,4 15 1,8 59,5 
∆ιάθεση ΠΥΣΠΕ 19 3,8 25 3,1 43,2 
Απόσπαση 104 20,7 184 22,6 36,1 
Οργανική Θέση 314 62,4 524 64,4 37,5 




Εκπαιδευτικός 404 80,3 706 86,7 36,4 
*** 
Υποδιευθυντής 20 4,0 22 2,7 47,6 
Πρ/νος Σχολείου 24 4,8 13 1,6 64,9 
∆ιευθυντής 
Σχολείου 
55 10,9 73 9,0 43,0 
ΣΥΝΟΛΟ 503 100 814 100  
Γενικά, µεγαλύτερη παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ έκαναν οι νεοδιόριστοι 
εκπαιδευτικοί, οι Προϊστάµενοι των ολιγοθέσιων σχολείων (1/θ ως 3/θ) και όσοι δίδασκαν 
σε Τµήµα Ένταξης. 
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4.1.3.   Σπουδές 
Οι βασικές σπουδές των εκπαιδευτικών σχετίζονται σηµαντικά µε την παιδαγωγική 
αξιοποίηση των ΤΠΕ (χ2=31,226, df=2, p<0,001) και συγκεκριµένα οι εκπαιδευτικοί που 
είχαν αποφοιτήσει από Παιδαγωγικό Τµήµα τις αξιοποιούσαν σε µεγαλύτερο ποσοστό 
(46,2%), έναντι όσων ήταν απόφοιτοι Παιδαγωγικής Ακαδηµίας ή είχαν και εξοµοίωση 
πτυχίου Παιδαγωγικού Τµήµατος (πίνακας 11).  
Επίσης, στατιστικά σηµαντική συσχέτιση µε την αξιοποίηση των ΤΠΕ βρέθηκε να έχει και 
η µετεκπαίδευση σε ∆ιδασκαλείο (χ2=17,515, df=1, p<0,001) αλλά όχι η κατοχή δεύτερου 
πτυχίου ΑΕΙ ή ΤΕΙ (χ2=0,870, df=1, p=0,351). 
  Πίνακας 11.  Σπουδές των εκπαιδευτικών και αξιοποίηση των  ΤΠΕ 
ΣΠΟΥ∆ΕΣ ΚΑΙ ΠΑΙ∆ΑΓΩΓΙΚΗ ΑΞΙΟΠΟΙΗΣΗ ΤΠΕ 
  ΝΑΙ ΟΧΙ Χρήση 
% 
Σηµαντικότητα 
∆ιαφοράς   Ν % Ν % 









213 42,4% 383 47,1% 35,7 
Παιδαγωγικό 
Τµήµα 240 47,7% 279 34,3% 46,2 
ΣΥΝΟΛΟ 503 100% 814 100%  
Άλλες 
Σπουδές 
Μετεκπαίδευση    
σε ∆ιδασκαλείο 91 52,6% 82 47,4% 52,6 *** 
∆εύτερο πτυχίο 






66 68,8 30 31,7 68,8 *** 
Τέλος, σηµαντικά σχετίζεται µε την παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ η κατοχή 
µεταπτυχιακού τίτλου (∆ιδακτορικό, µεταπτυχιακό) (χ2=40,959, df=1, p<0,001). Οι 
εκπαιδευτικοί που κατείχαν µεταπτυχιακό τίτλο αξιοποιούσαν τις ΤΠΕ σε ποσοστό 68,8%. 
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Γενικά, οι απόφοιτοι εκπαιδευτικοί των Παιδαγωγικών Τµηµάτων, όσοι είχαν 
µετεκπαίδευση σε ∆ιδασκαλείο και όσοι κατείχαν µεταπτυχιακό τίτλο αξιοποιούσαν 
παιδαγωγικά τις ΤΠΕ σε µεγαλύτερο ποσοστό έναντι των υπολοίπων.   
4.1.4.   Επιµόρφωση και Αυτοαποτελεσµατικότητα Χρήσης ΤΠΕ 
Οι εκπαιδευτικοί ως προς την επιµόρφωση στις ΤΠΕ ανήκαν σε τρεις κατηγορίες. Σε 
αυτούς που είχαν επιµόρφωση Α΄ επιπέδου στις ΤΠΕ, σε αυτούς που είχαν επιµόρφωση 
και πιστοποίηση Α΄ επιπέδου ή και πιστοποίηση κάποιου ιδιωτικού φορέα και σε αυτούς 
που είχαν επιµόρφωση ή και πιστοποίηση Β΄ επιπέδου ή επιµόρφωση και πιστοποίηση 
Πανεπιστηµιακού Επιµορφωτικού Κέντρου (ΠΑΚΕ - επιµορφωτές Β΄ επιπέδου στην 
παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ). 
  Πίνακας 12.  Επιµόρφωση, πιστοποίηση και αξιοποίηση των  ΤΠΕ 
ΕΠΙΜΟΡΦΩΣΗ  & ΠΙΣΤΟΠΟΙΗΣΗ ΤΠΕ ΚΑΙ ΠΑΙ∆ΑΓΩΓΙΚΗ ΑΞΙΟΠΟΙΗΣΗ ΤΠΕ 
  ΝΑΙ ΟΧΙ Χρήση Σηµαντικότητα 










 Α΄ επιπέδου 43 8,5 156 19,2 21,6 
 
     
Πιστοποίηση ΤΠΕ 
Α΄ επιπέδου ή 
ιδιωτικού φορέα 
239 47,5 331 40,7 41,9 
 
     
Επιµόρφωση ή και 
πιστοποίηση ΤΠΕ 
Β΄ επιπέδου/ΠΑΚΕ 
111 22,1 32 3,9 77,6 
 
ΣΥΝΟΛΟ 503 100 503 100   
Η επιµόρφωση και πιστοποίηση στις ΤΠΕ βρέθηκε να σχετίζεται σηµαντικά µε την 
παιδαγωγική τους αξιοποίηση (χ2(3)=141,621, p<0,001). Το µεγαλύτερο ποσοστό (77,6%) 
χρήσης των ΤΠΕ έκαναν οι εκπαιδευτικοί που είχαν επιµόρφωση ή και πιστοποίηση Β΄ 
επιπέδου & ΠΑΚΕ και ακολουθούσαν οι εκπαιδευτικοί µε επιµόρφωση και πιστοποίηση 
Α΄ επιπέδου ή και ιδιωτικού φορέα (41,9%) (πίνακας 12). 
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Ο συνολικός δείκτης αυτοαποτελεσµατικότητας στη χρήση των ΤΠΕ έχει πάρα πολύ 
υψηλή επίδραση στην Παιδαγωγική αξιοποίηση, Cohen’s d=1,548, η οποία είναι 
στατιστικά σηµαντική (t=27,397, df=1315, p<0,001). Ο δείκτης αυτοαποτελεσµατικότητας 
στο χειρισµό του Η/Υ ως εργαλείου ασκεί πάρα πολύ υψηλή επίδραση, Cohen’s d=1,440, η 
οποία είναι στατιστικά σηµαντική (t=25,442, df=1315, p<0,001). Τέλος, και ο δείκτης 
αυτοαποτελεσµατικότητας στην παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ ασκεί πολύ υψηλή 
επίδραση, Cohen’s d=1,801, η οποία είναι στατιστικά σηµαντική (t=31,848, df=1315, 
p<0,001) (πίνακας 13). 
  Πίνακας 13.  Αυτοαποτελεσµατικότητα χρήσης και αξιοποίηση των ΤΠΕ 
ΑΥΤΟΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΙΚΟΤΗΤΑ ΧΡΗΣΗΣ ΤΠΕ ΚΑΙ ΠΑΙ∆ΑΓΩΓΙΚΗ ΑΞΙΟΠΟΙΗΣΗ ΤΠΕ 
Αυτοαποτελεσµατικότητα 
Χρήσης ΤΠΕ 
ΝΑΙ ΟΧΙ Σηµαντικότητα 
∆ιαφοράς Μ.Τ. Τ.Α. Μ.Τ. Τ.Α. 
 
Συνολική 4,16 0,724 2,65 1,102 *** 
 
Χειρισµός Η/Υ 4,31 0,731 2,81 1,194 *** 
 
Παιδαγωγική Αξιοποίηση ΤΠΕ 3,53 0,884 1,97 0,855 *** 
Γενικά, αξιοποιούσαν τις ΤΠΕ σε πολύ µεγαλύτερο βαθµό έναντι των υπολοίπων οι 
εκπαιδευτικοί που είχαν επιµόρφωση ή και πιστοποίηση Β΄ επιπέδου & ΠΑΚΕ και όσοι 
είχαν υψηλή αίσθηση αυτοαποτελεσµατικότητας τόσο γενικά και στο χειρισµό του Η/Υ ως 
εργαλείου όσο και ως προς την παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ.  
4.1.5. ∆ιδακτική Αυτοαποτελεσµατικότητα και Ατοµική Καινοτοµικότητα 
Ο δείκτης διδακτικής αυτοαποτελεσµατικότητας ασκεί πάρα πολύ υψηλή επίδραση, 
Cohen’s d=1,044, στην παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ, η οποία είναι στατιστικά 
σηµαντική (t=18,431, df=1305, p<0,001). Επίσης, και ο δείκτης ατοµικής 
καινοτοµικότητας ασκεί µια ιδιαίτερα υψηλή επίδραση, Cohen’s d=6,976, η οποία είναι 
στατιστικά σηµαντική (t=122,611, df=1315, p<0,001) (πίνακας 14). 
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  Πίνακας 14.  ∆ιδακτική αυτοαποτελεσµατικότητα, ατοµική καινοτοµικότητα και 
αξιοποίηση των  ΤΠΕ 
∆Ι∆ΑΚΤΙΚΗ ΑΥΤΟΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΙΚΟΤΗΤΑ – ΑΤΟΜΙΚΗ ΚΑΙΝΟΤΟΜΙΚΟΤΗΤΑ                          
ΚΑΙ ΠΑΙ∆ΑΓΩΓΙΚΗ ΑΞΙΟΠΟΙΗΣΗ ΤΠΕ 
 ΝΑΙ ΟΧΙ Σηµαντικότητα 




3,18 0,386 2,75 0,427 *** 
 
Ατοµική καινοτοµικότητα 4,34 0,220 2,06 0,378 *** 
Γενικά, τόσο η αίσθηση διδακτικής αυτοαποτελεσµατικότητας όσο και ατοµικής 
καινοτοµικότητας έχουν σηµαντική επίδραση στην παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ. 
4.1.6.   Χρήση Ηλεκτρονικού Υπολογιστή στο Σπίτι     
Η κατοχή Ηλεκτρονικού Υπολογιστή (Η/Υ) στο σπίτι βρέθηκε να σχετίζεται σηµαντικά µε 
την παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ (χ2=53,480, df=1, p<0,001). Από τους 503 
εκπαιδευτικούς που αξιοποιούσαν τις ΤΠΕ στη διδασκαλία, οι 495 (98,4%) είχαν Η/Υ στο 
σπίτι, έναντι, µόλις, 8 (1,6%) που δεν είχαν (πίνακας 15). 
Πίνακας 15.  Χρήση Η/Υ στο σπίτι και αξιοποίηση των ΤΠΕ 





                                                                                             M.T. T.A. M.T. T.A.  
 
Προσωπική χρήση Η/Υ 4,71 1,564 3,03 1,664 *** 
 
Χρήση Η/Υ για το σχολείο 4,10 1,678 1,01 0,172 *** 
Ο δείκτης προσωπικής χρήσης του Η/Υ στο σπίτι έχει πολύ υψηλή επίδραση, Cohen’s 
d=1,035, στην αξιοποίηση των ΤΠΕ, η οποία είναι στατιστικά σηµαντική (t=17,595, 
df=1198, p<0,001). 
Ο δείκτης χρήσης του Η/Υ στο σπίτι για την εργασία στο σχολείο έχει πάρα πολύ υψηλή 
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επίδραση, Cohen’s d=2,846, στην αξιοποίηση των ΤΠΕ και η οποία είναι στατιστικά 
σηµαντική  (t=48,438, df=1198, p<0,001). 
Επίσης, σηµαντικά σχετίζεται η παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ τόσο µε τις ώρες 
χρήσης του Η/Υ στο σπίτι για την εργασία στο σχολείο (χ2(3)=1061,658, p<0,001) όσο και 
µε τις ώρες προσωπικής χρήσης του Η/Υ στο σπίτι (χ2(3)=227,672, p<0,001). Και βρέθηκε 
να υπάρχει µια σηµαντική γραµµική τάση ως προς τις ώρες χρήσης (p<0,001), δηλαδή οι 
εκπαιδευτικοί που χρησιµοποιούσαν πολλές ώρες τον Η/Υ στο σπίτι έκαναν και 
µεγαλύτερη παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ (πίνακας 16). 
  Πίνακας 16.  Ώρες χρήσης Η/Υ στο σπίτι και αξιοποίηση των ΤΠΕ 
ΩΡΕΣ ΧΡΗΣΗΣ Η/Υ ΣΤΟ ΣΠΙΤΙ ΚΑΙ ΠΑΙ∆ΑΓΩΓΙΚΗ ΑΞΙΟΠΟΙΗΣΗ ΤΠΕ 
  ΝΑΙ ΟΧΙ Χρήση Σηµαντικότητα 
∆ιαφοράς   Ν % Ν % % 




Καθόλου 1 0,2 108 20,0 0,9 
*** 
1-2 ώρες 42 10,2 161 30,0 20,7 
3-9 ώρες 83 20,2 134 25,0 38,2 
10-14 ώρες 
ή Κάθε ηµέρα 
284 69,4 134 25,0 67,9 
 ΣΥΝΟΛΟ 410 100 537 100  





Καθόλου 5 1,3 698 99,6 0,7 
*** 
1-2 ώρες 84 21,3 1 0,1 98,8 
3-9 ώρες 108 27,3 2 0,3 98,2 
10-14 ώρες 
ή Κάθε ηµέρα 
198 50,1 0 0,0 100,0 
ΣΥΝΟΛΟ 395 100 701 100  
Τέλος, σηµαντική συσχέτιση υπάρχει ανάµεσα στην παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ και 
στον τρόπο πρόσβασης των εκπαιδευτικών στο διαδίκτυο από το σπίτι (χ2(2)=36,165, 
p<0,001). Μεγαλύτερη παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ (47,1%)έκαναν οι εκπαιδευτικοί 
που είχαν πρόσβαση στο διαδίκτυο µέσω σύνδεσης ADSL (πίνακας 17). 
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 Πίνακας 17.  Πρόσβαση στο διαδίκτυο από το σπίτι και αξιοποίηση των ΤΠΕ 
ΠΡΟΣΒΑΣΗ ΣΤΟ ∆ΙΑ∆ΙΚΤΥΟ ΑΠΟ ΤΟ ΣΠΙΤΙ ΚΑΙ ΠΑΙ∆ΑΓΩΓΙΚΗ ΑΞΙΟΠΟΙΗΣΗ ΤΠΕ 
  
ΝΑΙ ΟΧΙ Χρήση 
Σηµαντικότητα 
∆ιαφοράς 
      
    Ν % Ν % %  
Πρόσβαση             
στο 
διαδίκτυο 
Απλή τηλ. γραµµή 93 18,8 212 30,1 30,5 
*** ADSL 380 76,8 426 60,4 47,1 
OXI 22 4,4 67 9,5 24,7 
 ΣΥΝΟΛΟ 495     100 705 100  
Γενικά, η παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ σχετίζεται µε την κατοχή Η/Υ στο σπίτι και 
µε την αξιοποίησή του για την εργασία στο σχολείο και για προσωπική χρήση, µε τις ώρες 
χρήσης για την εργασία στο σχολείο και για προσωπική χρήση, καθώς και µε την 
πρόσβαση στο διαδίκτυο από το σπίτι µε σύνδεση ADSL. 
Συµπερασµατικά, ως προς την επίδραση των ατοµικών παραγόντων των εκπαιδευτικών, 
µεγαλύτερη παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ έκαναν οι άνδρες εκπαιδευτικοί, οι 
νεότεροι σε ηλικία, µε µικρότερη συνολική προϋπηρεσία (0 ως 5 έτη) και λιγότερα χρόνια 
υπηρεσίας στο ίδιο-τωρινό σχολείο (0 ως 5 έτη). Επίσης, µεγαλύτερη χρήση έκαναν οι 
νεοδιόριστοι εκπαιδευτικοί, οι Προϊστάµενοι των ολιγοθέσιων σχολείων (1/θ ως 3/θ) και 
όσοι δίδασκαν σε Τµήµα Ένταξης. Οι απόφοιτοι Παιδαγωγικών Τµηµάτων, όσοι είχαν 
µετεκπαίδευση σε ∆ιδασκαλείο και όσοι κατείχαν µεταπτυχιακό τίτλο. Όσοι είχαν 
επιµόρφωση ή και πιστοποίηση Β΄ επιπέδου και ΠΑΚΕ και όσοι είχαν υψηλή αίσθηση 
αποτελεσµατικότητας για τις ΤΠΕ τόσο γενικά όσο και στο χειρισµό του Η/Υ ως εργαλείου 
καθώς και ως προς την παιδαγωγική τους αξιοποίηση. Όσοι είχαν υψηλή αίσθηση 
διδακτικής αποτελεσµατικότητας και ατοµικής καινοτοµικότητας. Και τέλος, όσοι 
κατείχαν Η/Υ στο σπίτι και πρόσβαση στο διαδίκτυο µε σύνδεση ADSL, και τον 
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4.1.7.   Περιοχή, Οργανικότητα και Μέγεθος Σχολείου 
Η περιοχή λειτουργίας των σχολείων βρέθηκε να σχετίζεται σηµαντικά µε την παιδαγωγική 
αξιοποίηση των ΤΠΕ από τους εκπαιδευτικούς (χ2(2)=11,405, p=0,003). Μεγαλύτερη 
χρήση (45,2%) έκαναν οι εκπαιδευτικοί που υπηρετούσαν σε σχολεία που λειτουργούσαν 
σε ∆ηµοτικά διαµερίσµατα και µικρές Κοινότητες έναντι των υπολοίπων (πίνακας 18). 
Η οργανικότητα των σχολικών µονάδων βρέθηκε να σχετίζεται σηµαντικά µε τη χρήση 
των ΤΠΕ (χ2(2)=54,976, p<0,001). Μεγαλύτερη χρήση των ΤΠΕ (63,2%) έκαναν οι 
εκπαιδευτικοί που υπηρετούσαν σε ολιγοθέσια σχολεία (1/θ ως 3/θ). 
 Πίνακας 18.  Περιοχή, οργανικότητα, µέγεθος σχολείου και αξιοποίηση των ΤΠΕ 
ΠΕΡΙΟΧΗ-ΟΡΓΑΝΙΚΟΤΗΤΑ-ΜΕΓΕΘΟΣ ΣΧΟΛΕΙΟΥ ΚΑΙ ΠΑΙ∆ΑΓΩΓΙΚΗ ΑΞΙΟΠΟΙΗΣΗ 
ΤΠΕ 
  ΝΑΙ ΟΧΙ Χρήση Σηµαντικότητα 





165 32,8 200 24,6 45,2 
*** 
Πόλη/ Έδρα ∆ήµου 192 38,2 329 40,4 36,9 
Πρωτεύουσα Νοµού 146 29,0 285 35,0 33,9 
 ΣΥΝΟΛΟ 503 100 814 100  
Οργανικότητα 
Σχολείου 
Ολιγοθέσια (1/θ-3/θ) 60 12,0 35 4,3 63,2 
*** 4/θ ως 6/θ 131 26,0 129 15,8 50,4 
Πολυθέσια (> 7/θ) 312 62,0 650 79,9 32,4 




Έως 60 100 19,9 64 7,8 61,0  
60-120 111 22,0 127 15,6 46,6 
*** 120-200 169 33,6 358 44,0 32,1 
Πάνω από 200 123 24,5 265 32,6 31,7 
 ΣΥΝΟΛΟ 503 100 814 100  
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Το µέγεθος των σχολικών µονάδων βρέθηκε να σχετίζεται σηµαντικά µε τη χρήση των 
ΤΠΕ (χ2(3)=58,554 df=3, p<0,001). Μεγαλύτερη χρήση των ΤΠΕ (61%) έκαναν οι 
εκπαιδευτικοί που υπηρετούσαν σε πολύ µικρά σχολεία, και τα οποία είχαν έως 60 
µαθητές. 
Γενικά, µεγαλύτερη παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ έκαναν οι εκπαιδευτικοί που 
υπηρετούσαν σε ολιγοθέσια σχολεία (1/θ ως 3/θ), τα οποία λειτουργούσαν σε ∆ηµοτικά 
διαµερίσµατα και µικρές Κοινότητες και είχαν έως 60 µαθητές. 
4.1.8.   Καινοτοµικό Σχολικό Κλίµα & Όραµα και Σχέδιο Τεχνολογίας 
Ο συνολικός δείκτης του καινοτοµικού Σχολικού Κλίµατος έχει πάρα πολύ υψηλή 
επίδραση, Cohen’s d=2,712, στην Παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ, η οποία είναι 
στατιστικά σηµαντική (t=47,749, df=1315, p<0,001). Επίσης, ο δείκτης καινοτοµικότητας 
των εκπαιδευτικών έχει πάρα πολύ υψηλή επίδραση, Cohen’s d=2,442, η οποία είναι 
στατιστικά σηµαντική (t=43,244, df=1315, p<0,001). Καθώς και ο δείκτης υποστήριξης 
από το ∆ιευθυντή του Σχολείου στην εισαγωγή αλλαγών και καινοτοµιών έχει πάρα πολύ 
υψηλή επίδραση, Cohen’s d=2,575, η οποία είναι στατιστικά σηµαντική (t=45,293, 
df=1308, p<0,001). Συνολικά, το καινοτοµικό Σχολικό Κλίµα σχετίζεται σηµαντικά µε την 
παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ (πίνακας 19). 
  Πίνακας 19.  Καινοτοµικό σχολικό κλίµα και αξιοποίηση των ΤΠΕ 
ΚΑΙΝΟΤΟΜΙΚΟ ΣΧΟΛΙΚΟ ΚΛΙΜΑ ΚΑΙ ΠΑΙ∆ΑΓΩΓΙΚΗ ΑΞΙΟΠΟΙΗΣΗ ΤΠΕ 
 
ΝΑΙ  ΟΧΙ 
Σηµαντικότητα 
∆ιαφοράς 
ΣΧΟΛΙΚΌ ΚΛΙΜΑ M.T. T.A.  M.T. T.A.  
       
Συνολικά 4,19 0,857  2,05 0,744 *** 
       
Καινοτοµικότητα Εκπαιδευτικών 4,05 0,919  2,12 0,699 *** 
       
Υποστήριξη ∆ιευθυντή 4,40 1,018  1,96 0,901 *** 
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Η αξιοποίηση των ΤΠΕ σχετίζεται σηµαντικά µε την ύπαρξη Οράµατος και συγκεκριµένου 
Σχεδίου Τεχνολογίας (χ2(3)=428,659, p<0,001) στη Σχολική Μονάδα για την παιδαγωγική 
αξιοποίηση των ΤΠΕ. Μεγαλύτερη αξιοποίηση των ΤΠΕ γινόταν στα σχολεία, όπου 
υπήρχε ορατό Όραµα (93,7%) και σαφές Σχέδιο Τεχνολογίας (87,1%) για τις ΤΠΕ και 
βρέθηκε να υπάρχει µια σηµαντική γραµµική τάση (p<0,001). Στο 87,7% των Σχολικών 
Μονάδων, όπου αξιοποιούνταν οι ΤΠΕ, υπήρχε Όραµα και από αυτές στο 89,9% ήταν 
ορατό και στο 87,1% υπήρχε και ένα σαφές Σχέδιο Τεχνολογίας για την παιδαγωγική 
αξιοποίηση των ΤΠΕ. Στην κατάρτιση του Σχεδίου Τεχνολογίας συµµετείχαν οι 
εκπαιδευτικοί (87,8%), ο ∆ιευθυντής/Προϊστάµενος του Σχολείου (87,0%) και ο αρµόδιος 
Σχολικός Σύµβουλος (84,4%) (πίνακας 20). 
    Πίνακας 20.  Όραµα, Σχέδιο Τεχνολογίας και αξιοποίηση των ΤΠΕ 
ΟΡΑΜΑ & ΣΧΕ∆ΙΟ ΤΕΧΝΟΛΟΓΙΑΣ ΚΑΙ ΠΑΙ∆ΑΓΩΓΙΚΗ ΑΞΙΟΠΟΙΗΣΗ ΤΠΕ 
  ΝΑΙ ΟΧΙ Χρήση 
% 
Σηµαντικότητα 







175 67,3 26 8,5 87,1 
*** 
Όραµα ορατό 59 22,7 4 1,3 93,7 
Υπάρχει όραµα 23 8,8 6 2,0 79,3 
∆εν έχω άποψη/ 
∆εν γνωρίζω 
3 1,2 270 88,2 1,1 
 ΣΥΝΟΛΟ 260 100 306 100  
Η αξιοποίηση των ΤΠΕ σχετίζεται σηµαντικά θετικά και µε το δείκτη αποτελεσµατικής 
προώθησης του Σχεδίου Τεχνολογίας (χ2(4)=10,592, p=0,032), όταν αυτό υπάρχει. Στις 
Σχολικές Μονάδες, όπου υπήρχε Σχέδιο Τεχνολογίας και αυτό προωθούνταν 
αποτελεσµατικά από τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς, αυτοί αξιοποιούσαν τις ΤΠΕ σε 
ποσοστό 89,1%. Όταν προωθούνταν αποτελεσµατικά από το ∆ιευθυντή, οι εκπαιδευτικοί 
τις αξιοποιούσαν σε ποσοστό 85,9% και όταν το Σχέδιο Τεχνολογίας προωθούνταν 
αποτελεσµατικά από το Σχολικό Σύµβουλο, οι εκπαιδευτικοί αξιοποιούσαν τις ΤΠΕ σε 
ποσοστό 80,5% (πίνακας 21). 
 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 11:35:38 EET - 137.108.70.7
202 
 
    Πίνακας 21.  Προώθηση Σχεδίου Τεχνολογίας και αξιοποίηση των ΤΠΕ 
ΠΡΟΩΘΗΣΗ ΤΟΥ ΣΧΕ∆ΙΟ ΤΕΧΝΟΛΟΓΙΑΣ ΚΑΙ ΠΑΙ∆ΑΓΩΓΙΚΗ ΑΞΙΟΠΟΙΗΣΗ ΤΠΕ 








Ν % Ν % %  
Εκπαιδευτικοί 139 79,4 17 65,4 89,1 
** ∆ιευθυντής 146 83,4 24 92,3 85,9 
Σχολικός Σύµβουλος 33 18,8 8 30,8 80,5 
Γενικά, η παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ σχετίζεται σηµαντικά µε το συνολικό 
καινοτοµικό Σχολικό Κλίµα, µε την ύπαρξη ορατού Οράµατος και συγκεκριµένου Σχεδίου 
Τεχνολογίας και µε την αποτελεσµατική του προώθηση από τους ίδιους τους 
εκπαιδευτικούς, από το ∆ιευθυντή του Σχολείου και τον αρµόδιο Σχολικό Σύµβουλο. 
4.1.9.  Πρόσβαση σε Η/Υ στο Σχολείο και ∆ιαθέσιµο Εκπαιδευτικό Λογισµικό 
Η δυνατότητα πρόσβασης των εκπαιδευτικών σε Η/Υ στο σχολείο βρέθηκε να σχετίζεται 
σηµαντικά µε την παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ (χ2(3)=442,611, p<0,001). 
Μεγαλύτερη αξιοποίηση (90%) έκαναν οι εκπαιδευτικοί που διέθεταν Η/Υ µέσα στη δική 
τους αίθουσα διδασκαλίας (πίνακας 22). 
Ο δείκτης του διαθέσιµου εκπαιδευτικού λογισµικού είχε Μ.Τ.=2,66 και Τ.Α.=0,921 στις 
Σχολικές Μονάδες, όπου αξιοποιούνταν οι ΤΠΕ, έναντι Μ.Τ.=2,04 και Τ.Α.=0,818 στα 
σχολεία, όπου δεν αξιοποιούνταν, και βρέθηκε να σχετίζεται σηµαντικά µε την 
παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ (χ2(15)=127,422, p<0,001). Οι εκπαιδευτικοί 
αξιοποιούσαν παιδαγωγικά τις ΤΠΕ σε µεγαλύτερο βαθµό στα σχολεία, όπου ήταν 
διαθέσιµα περισσότερα εκπαιδευτικά λογισµικά τόσο των νέων βιβλίων των µαθητών 
(χ2(5)=444,663, p<0,001) όσο άλλα λογισµικά εγκεκριµένα από το Παιδαγωγικό 
Ινστιτούτο (χ2(5)=434,478, p<0,001) και άλλα κατάλληλα λογισµικά (χ2(5)=388,793, 
p<0,001) που προµηθεύτηκαν τα σχολεία από την αγορά, και βρέθηκε να υπάρχει µια 
σηµαντική γραµµική τάση ως προς τη διαθεσιµότητα του εκπαιδευτικού λογισµικού 
(p<0,001). 
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    Πίνακας 22.  Πρόσβαση σε Η/Υ και λογισµικό και αξιοποίηση των ΤΠΕ 
ΠΡΟΣΒΑΣΗ ΣΕ Η/Υ - ∆ΙΑΘΕΣΙΜΟ ΕΚΠ/ΚΟ ΛΟΓΙΣΜΙΚΟ ΚΑΙ ΑΞΙΟΠΟΙΗΣΗ ΤΠΕ 
  ΝΑΙ ΟΧΙ Χρήση Σηµαντικότητα 
∆ιαφοράς   Ν % Ν % % 
∆είκτης 





28 5,6 96 11,8 22,6 
*** 
Εργ/ριο πληροφορικής 
σε ξεχωριστή αίθουσα 212 42,1 503 61,8 29,7 
Η/Υ στην αίθουσα 
διδ/λίας 252 50,1 28 3,4 90,0 
Καθόλου Η/Υ 11 2,2 187 23,0 5,6 
 






Καθόλου 19 3,8 50 6,2 27,5 
*** 
Μερικά 99 19,7 137 16,8 41,9 
Αρκετά 93 18,5 89 10,9 51,1 
Σχεδόν όλα 133 26,4 72 8,8 64,9 
Όλα 147 29,2 39 4,8 79,0 
∆εν γνωρίζω 12 2,4 427 52,5 2,7 
 







Καθόλου 104 20,7 181 22,2 36,5 
*** 
Μερικά 180 35,8 114 14,0 61,2 
Αρκετά 80 15,8 50 6,2 61,5 
Σχεδόν όλα 83 16,5 22 2,7 79,0 
Όλα 39 7,8 10 1,2 79,6 
∆εν γνωρίζω 17 3,4 437 53,7 3,7 
 




το σχολείο από 
την αγορά 
Καθόλου 220 43,7 262 32,3 45,6 
*** 
Μερικά 174 34,6 85 10,4 67,2 
Αρκετά 58 11,5 24 2,9 70,7 
Πολλά 25 5,0 7 0,9 78,1 
Πάρα πολλά 6 1,2 1 0,1 85,7 
∆εν γνωρίζω 20 4,0 435 53,4 4,4 
 ΣΥΝΟΛΟ 503 100 814 100  
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Γενικά, µεγαλύτερη παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ έκαναν οι εκπαιδευτικοί, όπου στο 
σχολείο τους είχαν δυνατότητα πρόσβασης σε Η/Υ και ιδιαίτερα όσοι διέθεταν Η/Υ µέσα 
στη δική τους αίθουσα διδασκαλίας. Επίσης, στα σχολεία, όπου ήταν διαθέσιµα 
περισσότερα εκπαιδευτικά λογισµικά τόσο των νέων βιβλίων των µαθητών όσο άλλα 
λογισµικά εγκεκριµένα από το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο και άλλα κατάλληλα λογισµικά 
που προµηθεύτηκαν τα σχολεία από την αγορά. Βρέθηκε να υπάρχει µια σηµαντική 
γραµµική τάση ως προς τη διαθεσιµότητα εκπαιδευτικού λογισµικού, δηλαδή όσα 
περισσότερα διαθέσιµα λογισµικά υπήρχαν τόσο µεγαλύτερη παιδαγωγική αξιοποίηση των 
ΤΠΕ έκαναν οι εκπαιδευτικοί. 
4.1.10.    Παιδαγωγική και Τεχνική Υποστήριξη 
Ο δείκτης της παιδαγωγικής υποστήριξης από τον αρµόδιο Σχολικό Σύµβουλο είχε 
Μ.Τ.=2,25 και Τ.Α.=0,904 για τους εκπαιδευτικούς που αξιοποιούσαν παιδαγωγικά τις 
ΤΠΕ και Μ.Τ.=1,82 και Τ.Α.=0,790 για όσους δεν τις χρησιµοποιούσαν. Ο δείκτης 
βρέθηκε να έχει µέτρια επίδραση, Cohen’s d=0,515, η οποία είναι στατιστικά σηµαντική 
(t=9,090, df=1309, p<0,001) (πίνακας 23). 
Η αντίληψη των εκπαιδευτικών για το πόσο σηµαντική θεωρούν την παιδαγωγική 
υποστήριξη από τον αρµόδιο Σχολικό Σύµβουλο έχει χαµηλή επίδραση, Cohen’s d=0,308, 
στην παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ, η οποία είναι στατιστικά σηµαντική (t=5,373, 
d=1309, p<0,001). Το 89,6% των εκπαιδευτικών που αξιοποιούσαν τις ΤΠΕ θεωρούσαν 
πολύ έως πάρα πολύ σηµαντική την παιδαγωγική υποστήριξη, ενώ πολύ σηµαντική τη 
θεωρούν και πάνω από τους µισούς (53,7%) εκπαιδευτικούς που δεν χρησιµοποιούσαν τις 
ΤΠΕ. 
Η επιµόρφωση των εκπαιδευτικών στην παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ από το Σχολικό 
Σύµβουλο έχει µέτρια επίδραση, Cohen’s d=0,447, στην αξιοποίηση των ΤΠΕ και είναι 
στατιστικά σηµαντική (t=7,984, d=1309, p<0,001). Το 31,70% των εκπαιδευτικών που 
αξιοποιούσαν τις ΤΠΕ και µόνο το 13,7% των εκπαιδευτικών που δεν τις χρησιµοποιούσαν 
δήλωσε ότι επιµορφώθηκε µερικές φορές έως πολύ συχνά από το Σχολικό Σύµβουλο. Ενώ, 
όσοι επιµορφώνονταν πολύ συχνά αξιοποιούσαν τις ΤΠΕ σε ποσοστό 72,7%. 
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Επίσης, µέτρια επίδραση, Cohen’s d=0,549, έχει και η υποστήριξη και η ενθάρρυνση από 
το Σχολικό Σύµβουλο στην αξιοποίηση των ΤΠΕ, η οποία είναι στατιστικά σηµαντική 
(t=9,657, d=1309, p<0,001). Μόνο, το 20,5% των εκπαιδευτικών που τις αξιοποιούσαν 
δήλωσε ότι ο Σχολικός Σύµβουλος τους υποστήριζε και τους ενθάρρυνε συχνά έως πολύ 
συχνά. Ενώ, όσοι είχαν πολύ συχνή υποστήριξη αξιοποιούσαν τις ΤΠΕ σε ποσοστό 75%. 
Στατιστικά σηµαντική είναι και η αναζήτηση παιδαγωγικής υποστήριξης από τον αρµόδιο 
Σχολικό Σύµβουλο για την αξιοποίηση των ΤΠΕ (χ2(1)=482,477, p<0,001). Όλοι (99,6%) 
σχεδόν οι εκπαιδευτικοί που αναζήτησαν υποστήριξη αξιοποιούσαν παιδαγωγικά τις ΤΠΕ. 
Επίσης, στατιστικά σηµαντική είναι και η αναζήτηση παιδαγωγικής υποστήριξης ανάµεσα 
στους άνδρες και τις γυναίκες εκπαιδευτικούς (χ2(1)=5.128, p=0,024). Οι γυναίκες 
εκπαιδευτικοί αναζήτησαν παιδαγωγική υποστήριξη σε µεγαλύτερο ποσοστό (53,4%) 
έναντι των ανδρών (43,2%). 
Τέλος, η βοήθεια που παρασχέθηκε από το Σχολικό Σύµβουλο στους εκπαιδευτικούς 
βρέθηκε να έχει ελάχιστη επίδραση, Cohen’s d=0,151, στην παιδαγωγική αξιοποίηση των 
ΤΠΕ και δεν είναι στατιστικά σηµαντική (t=1,188, d=245, p=0,236). Ενώ, σχεδόν οι µισοί 
(48,91%) από τους εκπαιδευτικούς που αξιοποιούσαν τις ΤΠΕ αναζήτησαν παιδαγωγική 
υποστήριξη από το Σχολικό Σύµβουλο, εντούτοις µόλις το 8,9% από αυτούς δήλωσε ότι ο 
Σχολικός Σύµβουλος τους βοήθησε πολύ έως πάρα πολύ να ξεπεράσουν τα παιδαγωγικά 
προβλήµατα που αντιµετώπιζαν στην προσπάθεια της παιδαγωγικής αξιοποίησης των 
ΤΠΕ. 
Γενικά, η επίδραση του δείκτη παιδαγωγικής υποστήριξης από τον αρµόδιο Σχολικό 
Σύµβουλο για την παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ είναι στατιστικά σηµαντική. Επίσης, 
στατιστικά σηµαντική είναι τόσο η αντίληψη των εκπαιδευτικών για το πόσο σηµαντική 
θεωρούν την παιδαγωγική υποστήριξη όσο και η επιµόρφωση, η υποστήριξη και η 
ενθάρρυνση, καθώς και η αναζήτηση παιδαγωγικής υποστήριξης από τον αρµόδιο Σχολικό 
Σύµβουλο για την αξιοποίηση των ΤΠΕ. Ωστόσο, δεν βρέθηκε στατιστικά σηµαντική η 
βοήθεια που παρασχέθηκε από το Σχολικό Σύµβουλο στους εκπαιδευτικούς. Ενώ, σχεδόν 
οι µισοί (48,91%) από τους εκπαιδευτικούς που αξιοποιούσαν τις ΤΠΕ, και περισσότερο οι 
γυναίκες, αναζήτησαν παιδαγωγική υποστήριξη, εντούτοις ελάχιστοι (8,9%) βοηθήθηκαν 
πολύ έως πάρα πολύ να ξεπεράσουν τα παιδαγωγικά προβλήµατα που αντιµετώπιζαν. 
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    Πίνακας 23.  Παιδαγωγική υποστήριξη και αξιοποίηση των ΤΠΕ 
ΠΑΙ∆ΑΓΩΓΙΚΗ ΥΠΟΣΤΗΡΙΞΗ ΚΑΙ ΠΑΙ∆ΑΓΩΓΙΚΗ ΑΞΙΟΠΟΙΗΣΗ ΤΠΕ 
  ΑΞΙΟΠΟΙΗΣΗ ΤΠΕ Σηµαντικότητα 
∆ιαφοράς 
  ΝΑΙ ΟΧΙ Χρήση 




Καθόλου 14 2,8 39 4,8 26,4 
*** 
Λίγο 35 7,0 107 13,4 24,6 
Αρκετά 133 26,4 263 32,5 33,6 
Πολύ 178 35,4 233 28,8 43,3 
Πάρα πολύ 143 28,4 166 20,5 46,3 
 ΣΥΝΟΛΟ 503 100 808 100  
Επιµόρφωση  
από το Σχ. 
Σύµβουλο  
Ποτέ 175 34,8 417 51,6 29,6 
*** 
Σπάνια 169 33,5 280 34,7 37,6 
Μερικές 125 24,9 86 10,6 59,2 
Συχνά 26 5,2 22 2,7 54,2 
Πολύ συχνά 8 1,6 3 0,4 72,7 





Καθόλου 106 21,1 301 37,3 26,0 
*** 
Σπάνια 141 28,0 278 34,4 33,7 
Μερικές 153 30,4 176 21,8 46,5 
Συχνά 88 17,5 48 5,9 64,7 
Πολύ συχνά 15 3,0 5 0,6 75,0 




Ναι 246 48,9 1 0,1 99,6 
*** 
Όχι 257 51,1 807 99,9 24,2 
 ΣΥΝΟΛΟ 503 100 808 100 
 
Η ύπαρξη στις Σχολικές Μονάδες σαφούς Σχεδίου τεχνικής υποστήριξης των 
εκπαιδευτικών σχετίζεται στατιστικά σηµαντικά (χ2(1)=108,645, p<0,001) µε την 
παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ. Στα σχολεία, όπου οι εκπαιδευτικοί δήλωσαν ότι 
υπήρχε ένα σαφές Σχέδιο τεχνικής υποστήριξης, γινόταν µεγαλύτερη αξιοποίηση των ΤΠΕ 
(83,5%) (πίνακας 24). 
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Η αντίληψη των εκπαιδευτικών για το πόσο σηµαντική θεωρούν την τεχνική υποστήριξη 
έχει µικρή επίδραση, Cohen’s d=0,213, στην παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ και είναι 
στατιστικά σηµαντική (t=3,756, d=1310, p<0,001). Το 95% όσων τις αξιοποιούσαν 
θεωρούσε αρκετά έως πάρα πολύ σηµαντική την τεχνική υποστήριξη, ενώ πολύ υψηλό 
(91,9%) είναι το αντίστοιχο ποσοστό και για τους εκπαιδευτικούς µη χρήστες των ΤΠΕ. 
Μεγαλύτερη αξιοποίηση (43,4%) έκαναν οι εκπαιδευτικοί που θεωρούσαν την τεχνική 
υποστήριξη πάρα πολύ σηµαντική. 
Επίσης, σηµαντικά σχετίζεται η αξιοποίηση των ΤΠΕ µε την αναζήτηση από τους 
εκπαιδευτικούς τεχνικής υποστήριξης (χ2(1)=682,769, p<0,001). Όλοι (96,8%) σχεδόν, 
όσοι αναζήτησαν τεχνική υποστήριξη αξιοποιούσαν παιδαγωγικά τις ΤΠΕ. Επίσης, 
στατιστικά σηµαντική είναι και η αναζήτηση τεχνικής υποστήριξης ανάµεσα στους άνδρες 
και τις γυναίκες εκπαιδευτικούς (χ2(1)=7.0977, p=0,008). Οι γυναίκες εκπαιδευτικοί 
αναζήτησαν τεχνική υποστήριξη σε πολύ µεγαλύτερο ποσοστό (60,5%), έναντι των 
ανδρών (71,7%). 
 Πίνακας 24.  Τεχνική υποστήριξη και αξιοποίηση των ΤΠΕ 
ΤΕΧΝΙΚΗ ΥΠΟΣΤΗΡΙΞΗ ΚΑΙ ΠΑΙ∆ΑΓΩΓΙΚΗ ΑΞΙΟΠΟΙΗΣΗ ΤΠΕ 









Καθόλου 8 1,6 18 2,2 30,8 
*** 
Λίγο 17 3,4 48 5,9 26,2 
Αρκετά 96 19,1 203 25,1 32,1 
Πολύ 169 33,6 262 32,4 39,2 
Πάρα πολύ 213 42,3 278 34,4 43,4 
 ΣΥΝΟΛΟ 503 100 809 100   
Σχέδιο τεχνικής 
υποστήριξης 
Ναι 96 19,1 19 2,3 83,5 
*** 
Όχι 407 80,9 790 97,7 34,0 




Ναι 336 66,8 11 1,4 96,8 
*** 
Όχι 167 33,2 798 98,6 3,2 
 ΣΥΝΟΛΟ 503 100 809 100  
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Τέλος, η τεχνική υποστήριξη η οποία τους παρασχέθηκε είχε µέτρια επίδραση, Cohen’s 
d=0,530 στην παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ και δεν είναι στατιστικά σηµαντική 
(t=1,644, d=345, p=0,101). Ενώ, το 66,8% όσων αξιοποιούσαν τις ΤΠΕ αναζήτησε τεχνική 
υποστήριξη µόνο το 24,6% από αυτούς δήλωσε ότι η τεχνική υποστήριξη που τους 
παρασχέθηκε τους βοήθησε πολύ έως πάρα πολύ να ξεπεράσουν τεχνικά προβλήµατα που 
αντιµετώπιζαν. 
Γενικά, η ύπαρξη στις Σχολικές Μονάδες ενός σαφούς Σχεδίου τεχνικής υποστήριξης των 
εκπαιδευτικών σχετίζεται σηµαντικά µε τη µεγαλύτερη αξιοποίηση των ΤΠΕ. Επίσης, 
σηµαντικά σχετίζεται τόσο η αντίληψη των εκπαιδευτικών για τη σηµαντικότητα της 
τεχνικής υποστήριξης όσο και η αναζήτηση τεχνικής υποστήριξης. Ωστόσο, δεν σχετίζεται 
σηµαντικά η τεχνική υποστήριξη, η οποία τους παρασχέθηκε. Ενώ, πάνω από τους µισούς 
εκπαιδευτικούς (66,8%) που αξιοποιούσαν τις ΤΠΕ αναζήτησαν τεχνική υποστήριξη, και 
περισσότερο οι γυναίκες, εντούτοις µόνο το 24,6% από αυτούς δήλωσε ότι η τεχνική 
υποστήριξη που τους παρασχέθηκε τους βοήθησε πολύ έως πάρα πολύ να ξεπεράσουν τα 
τεχνικά προβλήµατα που αντιµετώπιζαν. 
4.1.11.    ΣΥΝΟΨΗ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ 
          ΑΞΙΟΠΟΙΗΣΗ ΤΠΕ ΚΑΙ ΑΤΟΜΙΚΟΙ ΚΑΙ ΟΡΓΑΝΩΣΙΑΚΟΙ ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ  
Ατοµικοί παράγοντες 
Ως προς τους ατοµικούς παράγοντες των εκπαιδευτικών, µεγαλύτερη παιδαγωγική 
αξιοποίηση των ΤΠΕ έκαναν οι άνδρες εκπαιδευτικοί, οι νεότεροι σε ηλικία, µε µικρότερη 
προϋπηρεσία και λιγότερα χρόνια υπηρεσίας στο ίδιο σχολείο. Επίσης, οι νεοδιόριστοι 
εκπαιδευτικοί, οι Προϊστάµενοι των ολιγοθέσιων σχολείων (1/θ ως 3/θ) και όσοι δίδασκαν 
σε Τµήµα Ένταξης. Οι απόφοιτοι Παιδαγωγικών Τµηµάτων, όσοι είχαν µετεκπαίδευση σε 
∆ιδασκαλείο και όσοι κατείχαν µεταπτυχιακό τίτλο. Όσοι είχαν επιµόρφωση ή και 
πιστοποίηση Β΄ επιπέδου και ΠΑΚΕ, όσοι είχαν υψηλή αίσθηση 
αυτοαποτελεσµατικότητας στη χρήση των ΤΠΕ. Όσοι είχαν υψηλή αίσθηση διδακτικής 
αυτοαποτελεσµατικότητας και ατοµικής καινοτοµικότητας. Και τέλος, όσοι κατείχαν Η/Υ 
στο σπίτι, τον αξιοποιούσαν πολλές ώρες για την εργασία στο σχολείο και για προσωπική 
χρήση και είχαν πρόσβαση στο διαδίκτυο από το σπίτι µε σύνδεση ADSL. 
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Ως προς τους οργανωσιακούς παράγοντες, µεγαλύτερη παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ 
έκαναν οι εκπαιδευτικοί που υπηρετούσαν σε ολιγοθέσια σχολεία (1/θ ως 3/θ), τα οποία 
λειτουργούσαν σε ∆ηµοτικά διαµερίσµατα και µικρές Κοινότητες και είχαν έως 60 
µαθητές. 
Η παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ σχετίζεται σηµαντικά τόσο µε το συνολικό 
καινοτοµικό Σχολικό Κλίµα όσο και µε την ύπαρξη ορατού Οράµατος και συγκεκριµένου 
Σχεδίου Τεχνολογίας, καθώς και µε την αποτελεσµατική του προώθηση από τους ίδιους 
τους εκπαιδευτικούς, από το ∆ιευθυντή του Σχολείου και τον αρµόδιο Σχολικό Σύµβουλο. 
Μεγαλύτερη παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ έκαναν οι εκπαιδευτικοί όπου στο σχολείο 
τους είχαν δυνατότητα πρόσβασης σε Η/Υ και ιδιαίτερα όσοι διέθεταν Η/Υ µέσα στη δική 
τους αίθουσα διδασκαλίας. Καθώς, και στα σχολεία όπου ήταν διαθέσιµα περισσότερα 
εκπαιδευτικά λογισµικά. 
Σηµαντική επίδραση έχει η παιδαγωγική υποστήριξη από τον αρµόδιο Σχολικό Σύµβουλο, 
καθώς και η αντίληψη των εκπαιδευτικών για το πόσο σηµαντική τη θεωρούν. Σηµαντική 
επίδραση, επίσης, έχει τόσο η επιµόρφωση, η υποστήριξη και η ενθάρρυνση, όσο και η 
αναζήτηση παιδαγωγικής υποστήριξης από τον αρµόδιο Σχολικό Σύµβουλο. Ωστόσο, δεν 
βρέθηκε στατιστικά σηµαντική η βοήθεια που παρασχέθηκε από το Σχολικό Σύµβουλο 
στους εκπαιδευτικούς. Ενώ, σχεδόν οι µισοί από τους εκπαιδευτικούς που αξιοποιούσαν τις 
ΤΠΕ αναζήτησαν παιδαγωγική υποστήριξη, και περισσότερο οι γυναίκες, εντούτοις 
ελάχιστοι βοηθήθηκαν αποτελεσµατικά. 
Τέλος, η ύπαρξη στις Σχολικές Μονάδες σαφούς Σχεδίου τεχνικής υποστήριξης των 
εκπαιδευτικών σχετίζεται σηµαντικά µε τη µεγαλύτερη αξιοποίηση των ΤΠΕ. Επίσης, 
σηµαντική είναι τόσο η αντίληψη των εκπαιδευτικών για τη σηµαντικότητα της τεχνικής 
υποστήριξης όσο και η αναζήτησή της. Ωστόσο, δεν σχετίζεται σηµαντικά η τεχνική 
υποστήριξη που τους παρασχέθηκε. Ενώ, πάνω από τους µισούς εκπαιδευτικούς που 
αξιοποιούσαν τις ΤΠΕ αναζήτησαν τεχνική υποστήριξη, και περισσότερο οι γυναίκες, 
εντούτοις µόνο ο ένας στους τρεις από αυτούς βοηθήθηκε αποτελεσµατικά να ξεπεράσει 
τεχνικά προβλήµατα που αντιµετώπιζε. 
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4.2. Ανησυχίες των εκπαιδευτικών που δεν αξιοποιούσαν τις ΤΠΕ      
Οι ανησυχίες των εκπαιδευτικών που δεν αξιοποιούσαν παιδαγωγικά τις ΤΠΕ 
κατανέµονται σε δύο επίπεδα ανησυχίας µη χρήσης ως εξής: Στο πρώτο επίπεδο ανήκουν 
οι  ανησυχίες που αφορούν στη Συνειδητοποίηση των εκπαιδευτικών σε σχέση µε τις ΤΠΕ. 
Στο δεύτερο επίπεδο ανήκουν οι ανησυχίες που αφορούν στην Πληροφόρηση και στις 
Προσωπικές ανησυχίες των εκπαιδευτικών σε σχέση µε τις ΤΠΕ. 
Ο δείκτης πρώτου επιπέδου, των ανησυχιών Συνειδητοποίησης των εκπαιδευτικών που δεν 
αξιοποιούσαν τις ΤΠΕ, είχε Μ.Τ.=3,31, Τ.Α.=1,563 και διάµεσο 3,40. Το διάγραµµα του 
δείκτη µας δείχνει ότι οι εκπαιδευτικοί είχαν µέτριες ανησυχίες Συνειδητοποίησης, 
ελαφρώς κάτω του µέσου όρου. Ο δείκτης δεν παρουσιάζει λοξότητα και η διάµεσος 
βρίσκεται πολύ κοντά στο µέσο όρο (διάγραµµα 2). 
 
∆ιάγραµµα 2. ∆είκτης ανησυχίας µη χρήσης των ΤΠΕ_Επίπεδο 1 
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Ο δείκτης δευτέρου επιπέδου, των ανησυχιών Πληροφόρησης και Προσωπικών 
ανησυχιών, των εκπαιδευτικών που δεν αξιοποιούσαν τις ΤΠΕ είχε Μ.Τ.=5,02, Τ.Α.=1,349 
και διάµεσο 5,40. Το διάγραµµα του δείκτη µας δείχνει ότι οι εκπαιδευτικοί που δεν 
χρησιµοποιούσαν τις ΤΠΕ είχαν υψηλές ανησυχίες Πληροφόρησης και Προσωπικές 
ανησυχίες, άνω του µέσου όρου. Ο δείκτης παρουσιάζει λοξότητα και η διάµεσος 
βρίσκεται πολύ πάνω από το µέσο όρο (διάγραµµα 3).  
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Εξετάστηκε το διάγραµµα διασποράς, το οποίο παρουσιάζει την κατανοµή των ανησυχιών 
των εκπαιδευτικών που δεν αξιοποιούσαν παιδαγωγικά τις ΤΠΕ, ανάµεσα στο επίπεδο 1 
και στο επίπεδο 2 των ανησυχιών µη χρήσης των ΤΠΕ.  
Από το διάγραµµα προκύπτει ότι η πλειονότητα των εκπαιδευτικών εκφράζει κυρίως 
ανησυχίες του δευτέρου επιπέδου, δηλαδή ανησυχίες Πληροφόρησης και Προσωπικές 
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Οι εκπαιδευτικοί που δεν αξιοποιούσαν παιδαγωγικά τις ΤΠΕ εξέφραζαν κυρίως ανησυχίες 
δευτέρου επιπέδου, δηλαδή ανησυχίες Πληροφόρησης και Προσωπικές ανησυχίες σε 






∆ιάγραµµα 5. Κατανοµή των ανησυχιών όσων δεν χρησιµοποιούσαν τις ΤΠΕ 
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4.3.   Ανησυχίες των εκπαιδευτικών που αξιοποιούσαν τις ΤΠΕ  
Οι ανησυχίες των εκπαιδευτικών που αξιοποιούσαν παιδαγωγικά τις ΤΠΕ κατανέµονται σε 
τρία επίπεδα ως εξής: Στο πρώτο επίπεδο ανήκουν οι  ανησυχίες που αφορούν στη 
∆ιαχείριση των ΤΠΕ κατά τη διάρκεια της παιδαγωγικής αξιοποίησης στη διδασκαλία. Στο 
δεύτερο επίπεδο ανήκουν οι ανησυχίες που αφορούν στη Συνεργασία µε άλλους 
συναδέλφους εκπαιδευτικούς για την αποτελεσµατικότερη αξιοποίηση των ΤΠΕ. Και στο 
τρίτο επίπεδο ανήκουν οι ανησυχίες που αφορούν στην Αναθεώρηση της χρήσης των ΤΠΕ 
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4.3.1.   Επίπεδα Ανησυχίας Χρήσης των ΤΠΕ 
Ο δείκτης πρώτου επιπέδου, των ανησυχιών ∆ιαχείρισης των ΤΠΕ, των εκπαιδευτικών που 
τις αξιοποιούσαν είχε Μ.Τ.=2,42, Τ.Α.=0,69 και διάµεσο 2,38. Το διάγραµµα του δείκτη 
µας δείχνει ότι οι εκπαιδευτικοί εξέφραζαν σχετικά λίγες ανησυχίες ∆ιαχείρισης των ΤΠΕ, 
κάτω του µέσου όρου. Ο δείκτης παρουσιάζει λοξότητα και η διάµεσος βρίσκεται κάτω 




∆ιάγραµµα 6. ∆είκτης ανησυχίας χρήσης των ΤΠΕ_Επίπεδο 1 
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Ο δείκτης δευτέρου επιπέδου, των ανησυχιών Συνεργασίας των εκπαιδευτικών που 
αξιοποιούσαν τις ΤΠΕ είχε Μ.Τ.=1,68, Τ.Α.=0,60 και διάµεσο 1,50. Το διάγραµµα του 
δείκτη µας δείχνει ότι οι εκπαιδευτικοί εξέφραζαν πολύ λίγες ανησυχίες Συνεργασίας µε 
άλλους συναδέλφους για την αξιοποίηση των ΤΠΕ, πολύ κάτω του µέσου όρου. Ο δείκτης 





∆ιάγραµµα 7.  ∆είκτης ανησυχίας χρήσης των ΤΠΕ_Επίπεδο 2 
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Ο δείκτης τρίτου επιπέδου, των ανησυχιών Αναθεώρησης της χρήσης των ΤΠΕ, των 
εκπαιδευτικών που τις αξιοποιούσαν είχε Μ.Τ.=1,32, Τ.Α.=0,44 και διάµεσο 1,18. Το 
διάγραµµα του δείκτη µας δείχνει ότι οι εκπαιδευτικοί εξέφραζαν ελάχιστες ανησυχίες 
Αναθεώρησης της χρήσης των ΤΠΕ, πάρα πολύ κάτω του µέσου όρου. Ο δείκτης 





∆ιάγραµµα 8. ∆είκτης ανησυχίας χρήσης των ΤΠΕ_Επίπεδο 3 
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Εξετάστηκαν τα διαγράµµατα διασποράς τα οποία δείχνουν την κατανοµή των ανησυχιών 
των εκπαιδευτικών στα τρία επίπεδα των ανησυχιών παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ. 
Από το διάγραµµα προκύπτει ότι η πλειονότητα των εκπαιδευτικών εκφράζει κυρίως 
ανησυχίες παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ του πρώτου επιπέδου, δηλαδή ανησυχίες 
∆ιαχείρισης των ΤΠΕ, παρά ανησυχίες του δευτέρου επιπέδου, δηλαδή ανησυχίες 




∆ιάγραµµα 9. ∆ιάγραµµα διασποράς των ανησυχιών χρήσης των ΤΠΕ. Κατανοµή των 
ανησυχιών ανάµεσα στο Επίπεδο 1 και στο Επίπεδο 2 
 
Από το διάγραµµα προκύπτει ότι η πλειονότητα των εκπαιδευτικών εκφράζει κυρίως 
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ανησυχίες παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ του δευτέρου επιπέδου, δηλαδή ανησυχίες 
Συνεργασίας µε άλλους συναδέλφους, παρά ανησυχίες του τρίτου επιπέδου, δηλαδή 




∆ιάγραµµα 10. ∆ιάγραµµα διασποράς των ανησυχιών χρήσης των ΤΠΕ. Κατανοµή 
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4.3.2.   Φύλο, Ηλικία και Προϋπηρεσία των Εκπαιδευτικών 
Το φύλο των εκπαιδευτικών έχει πολύ µικρή αρνητική επίδραση, Cohen’s d=0,184, στο 
πρώτο επίπεδο των ανησυχιών ∆ιαχείρισης, η οποία είναι στατιστικά σηµαντική (t=-2,006, 
df=478, p=0,045). Επίσης, έχει χαµηλή επίδραση, Cohen’s d=0,399, στο δεύτερο επίπεδο 
των ανησυχιών Συνεργασίας, η οποία είναι στατιστικά σηµαντική (t=4,330, df=478, 
p<0,001). Αλλά  δεν έχει καµία επίδραση, Cohen’ s d=0,069, στο τρίτο επίπεδο των 
ανησυχιών Αναθεώρησης, η οποία δεν είναι στατιστικά σηµαντική (t=0,739, df=478, 
p=0,460). Ωστόσο, οι άνδρες είχαν ελαφρώς υψηλότερο µέσο όρο (Μ.Τ.=5,01, 
Τ.Α.=0,962) έναντι των γυναικών (Μ.Τ.=4,94, Τ.Α.=1,048) για το δείκτη Αναθεώρησης 
της χρήσης των ΤΠΕ. Οι γυναίκες εκπαιδευτικοί εκφράζουν περισσότερες ανησυχίες 
(Μ.Τ.=3,42, Τ.Α.=1,271) έναντι των ανδρών (Μ.Τ.=3,17, Τ.Α.=1,462) ως προς τη 
∆ιαχείριση των ΤΠΕ και σηµαντικά περισσότερες ανησυχίες εκφράζουν οι άνδρες 
(Μ.Τ.=4,58, Τ.Α.=1,354) εκπαιδευτικοί έναντι των γυναικών (Μ.Τ.=4,04, Τ.Α.=1,351) ως 
προς τη Συνεργασία µε άλλους συναδέλφους (πίνακας 25). 
Το φύλο των εκπαιδευτικών σχετίζεται σηµαντικά µε το πρώτο επίπεδο των ανησυχιών 
∆ιαχείρισης και το δεύτερο επίπεδο των ανησυχιών Συνεργασίας. Οι γυναίκες εκφράζουν 
περισσότερες ανησυχίες ∆ιαχείρισης των ΤΠΕ έναντι των ανδρών και οι άνδρες εκφράζουν 
περισσότερες ανησυχίες Συνεργασίας, έναντι των γυναικών.  
   Πίνακας 25.  Φύλο και Επίπεδο ανησυχίας χρήσης των ΤΠΕ 
   ΦΥΛΟ ΚΑΙ ΕΠΙΠΕ∆Α ΑΝΗΣΥΧΙΑΣ ΣΤΟΥΣ ΧΡΗΣΤΕΣ ΤΩΝ ΤΠΕ 
 ΑΝ∆ΡΕΣ ΓΥΝΑΙΚΕΣ 
Σηµαντικότητα 
∆ιαφοράς 
 Ν=210 Ν=270 
ΕΠΙΠΕ∆Ο ΑΝΗΣΥΧΙΑΣ ΧΡΗΣΗΣ Μ.Τ. Τ.Α. Μ.Τ. Τ.Α. 
 
∆ιαχείριση των ΤΠΕ    
Επίπεδο 1 
3,17 1,462 3,42 1,271 * 
 
Συνεργασία µε συναδέλφους 
Επίπεδο 2 
4,58 1,354 4,04 1,351 ** 
 
Αναθεώρηση χρήσης ΤΠΕ 
Επίπεδο 3 
5,01 0,962 4,94 1,048 - 
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Ως προς την ηλικία των εκπαιδευτικών που αξιοποιούσαν τις ΤΠΕ και την εκδηλούµενη 
ανησυχία χρήση τους υπάρχει σηµαντική αρνητική συσχέτιση µε το πρώτο επίπεδο των 
ανησυχιών ∆ιαχείρισης και σηµαντική θετική συσχέτιση δεύτερο επίπεδο των ανησυχιών 
Συνεργασίας µε άλλους συναδέλφους. Αλλά δεν βρέθηκε να υπάρχει σηµαντική συσχέτιση 
της ηλικίας µε το τρίτο επίπεδο των ανησυχιών Αναθεώρησης της χρήσης των ΤΠΕ 
(πίνακας 26). 
Οι νεότεροι σε ηλικία εκπαιδευτικοί εκδηλώνουν υψηλά επίπεδα ανησυχίας ως προς τη 
∆ιαχείριση των ΤΠΕ και των µαθητών κατά τη χρήση των ΤΠΕ στη διδασκαλία, ενώ οι 
µεγαλύτεροι σε ηλικία εκφράζουν πολύ υψηλά επίπεδα ανησυχίας για τη Συνεργασία µε 
άλλους συναδέλφους. Οι εκπαιδευτικοί δεν εκφράζουν σηµαντικά επίπεδα ανησυχίας για 
την Αναθεώρηση της χρήσης των ΤΠΕ. 
   Πίνακας 26.  Ηλικία και Επίπεδο ανησυχίας χρήσης των ΤΠΕ 
ΗΛΙΚΙΑ ΚΑΙ ΕΠΙΠΕ∆Α ΑΝΗΣΥΧΙΑΣ ΣΤΟΥΣ ΧΡΗΣΤΕΣ ΤΩΝ ΤΠΕ 
ΕΠΙΠΕ∆Ο ΑΝΗΣΥΧΙΑΣ ΧΡΗΣΗΣ 
ΗΛΙΚΙΑ (συνεχής) Σηµαντικότητα 
∆ιαφοράς 
Pearson’s  p  
 
∆ιαχείριση των ΤΠΕ 
Επίπεδο 1 
r=-0,126**    df=479 
 
p=0,006 ** 
Συνεργασία µε συναδέλφους 
Επίπεδο 2 
r=0,124**    df=479 p=0,007 ** 
 
Αναθεώρηση χρήσης ΤΠΕ 
Επίπεδο 3 
r=-0,028    df=479  p=0,535 - 
Για τη συνολική εκπαιδευτική υπηρεσία των εκπαιδευτικών υπάρχει σηµαντική αρνητική 
συσχέτιση µε το πρώτο επίπεδο των ανησυχιών ∆ιαχείρισης των ΤΠΕ και σηµαντική 
θετική συσχέτιση µε το δεύτερο επίπεδο των ανησυχιών Συνεργασίας. Αλλά δεν βρέθηκε 
να υπάρχει σηµαντική συσχέτιση της εκπαιδευτικής υπηρεσίας των εκπαιδευτικών µε το 
τρίτο επίπεδο των ανησυχιών Αναθεώρησης της χρήσης των ΤΠΕ (πίνακας 27). 
Οι εκπαιδευτικοί µε µικρή εκπαιδευτική υπηρεσία εκδηλώνουν υψηλά επίπεδα ανησυχίας 
για τη ∆ιαχείριση των ΤΠΕ και αντίθετα, όσοι είχαν περισσότερα χρόνια προϋπηρεσίας, 
είχαν υψηλότερα επίπεδα ανησυχίας για τη Συνεργασία µε άλλους συναδέλφους. Οι 
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εκπαιδευτικοί δεν εκφράζουν σηµαντικά επίπεδα ανησυχίας για την Αναθεώρηση της 
χρήσης των ΤΠΕ. 
  Πίνακας 27.  Προϋπηρεσία και Επίπεδο ανησυχίας χρήσης των ΤΠΕ 
ΣΥΝΟΛΙΚΗ ΥΠΗΡΕΣΙΑ ΚΑΙ ΕΠΙΠΕ∆Α ΑΝΗΣΥΧΙΑΣ ΣΤΟΥΣ ΧΡΗΣΤΕΣ ΤΩΝ ΤΠΕ 
ΕΠΙΠΕ∆Ο ΑΝΗΣΥΧΙΑΣ ΧΡΗΣΗΣ 
ΣΥΝΟΛΙΚΗ ΥΠΗΡΕΣΙΑ (συνεχής) Σηµαντικότητα 
∆ιαφοράς 
Pearson’s  p  
 
∆ιαχείριση των ΤΠΕ 
Επίπεδο 1 
r=-0,112*    df=479 
 
p=0,014 * 
Συνεργασία µε συναδέλφους 
Επίπεδο 2 
r=0,136**    df=479 p=0,003 ** 
 
Αναθεώρηση χρήσης ΤΠΕ 
Επίπεδο 3 
r=-0,015    df=479  p=0,745 - 
Η επίδραση των ετών υπηρεσίας των εκπαιδευτικών στο ίδιο σχολείο δεν βρέθηκε να 
επηρεάζει σηµαντικά τόσο το πρώτο επίπεδο των ανησυχιών ∆ιαχείρισης (F=0,860, df=2, 
p=0,424) όσο το δεύτερο επίπεδο των ανησυχιών Συνεργασίας (F=1,212, df=2, p=0,299) 
και το τρίτο επίπεδο των ανησυχιών Αναθεώρησης (F=1,882, df=2, p=0,153). 
Γενικά, ως προς το φύλο των εκπαιδευτικών, οι γυναίκες εκφράζουν περισσότερες 
ανησυχίες ∆ιαχείρισης των ΤΠΕ έναντι των ανδρών κα οι άνδρες εκφράζουν περισσότερες 
ανησυχίες Συνεργασίας έναντι των γυναικών. 
Οι νεότεροι σε ηλικία εκπαιδευτικοί εκδηλώνουν υψηλά επίπεδα ανησυχίας ως προς τη 
∆ιαχείριση των ΤΠΕ και των µαθητών κατά τη χρήση των ΤΠΕ στη διδασκαλία, ενώ οι 
µεγαλύτεροι σε ηλικία εκφράζουν πολύ υψηλά επίπεδα ανησυχίας για τη Συνεργασία µε 
άλλους συναδέλφους. Οι εκπαιδευτικοί δεν εκφράζουν σηµαντικά επίπεδα ανησυχίας για 
την Αναθεώρηση της χρήσης των ΤΠΕ. 
Οι εκπαιδευτικοί µε µικρή εκπαιδευτική υπηρεσία εκδηλώνουν υψηλά επίπεδα ανησυχίας 
για τη ∆ιαχείριση των ΤΠΕ και αντίθετα, όσοι είχαν περισσότερα χρόνια προϋπηρεσίας 
είχαν υψηλότερα επίπεδα ανησυχίας για τη Συνεργασία µε άλλους συναδέλφους. Οι 
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εκπαιδευτικοί δεν εκφράζουν σηµαντικά επίπεδα ανησυχίας για την Αναθεώρηση της 
χρήσης των ΤΠΕ. 
Η επίδραση των ετών υπηρεσίας των εκπαιδευτικών στο ίδιο σχολείο δεν βρέθηκε να 
επηρεάζει σχετίζεται σηµαντικά µε κανένα επίπεδο ανησυχίας χρήσης των ΤΠΕ. 
4.3.3.    Σχέση Εργασίας, Θέση και ∆ιδασκαλία σε Τµήµα Ένταξης 
Η σχέση εργασίας των εκπαιδευτικών δεν βρέθηκε να έχει κάποια σηµαντική συσχέτιση 
τόσο µε το πρώτο επίπεδο των ανησυχιών ∆ιαχείρισης (F=0,837, df=4, p=0,502) όσο µε το 
δεύτερο επίπεδο των ανησυχιών Συνεργασίας (F=2,386, df=4, p=0,050) και µε το τρίτο 
επίπεδο των ανησυχιών Αναθεώρησης (F=1,431, df=4, p=0,222) (πίνακας 28). 
Πίνακας 28.  Θέση εργασίας και Επίπεδο ανησυχίας χρήσης των ΤΠΕ 











Ν=386 Ν=18 Ν=23 Ν=53 
Μ.Τ. Τ.Α. Μ.Τ. Τ.Α. Μ.Τ. Τ.Α. Μ.Τ. Τ.Α. 
 




3,35 1,35 2,72 1,48 3,46 1,13 3,21 1,48 - 
 




4,15 1,37 4,88 1,73 4,17 1,28 5,02 1,02 ** 




4,95 1,06 4,91 0,85 4,99 0,65 5,20 0,82 - 
Η θέση εργασίας των εκπαιδευτικών δεν βρέθηκε να έχει σηµαντική συσχέτιση τόσο µε το 
πρώτο επίπεδο των ανησυχιών ∆ιαχείρισης (F=1,404, df=3, p=0,241) όσο και µε το τρίτο 
επίπεδο των ανησυχιών Αναθεώρησης (F=0,993, df=3, p=0,396). Βρέθηκε να έχει 
σηµαντική συσχέτιση µόνο µε το δεύτερο επίπεδο των ανησυχιών Συνεργασίας (F=7,760, 
df=3, p<0,001). Οι ανησυχίες Συνεργασίας διέφεραν σηµαντικά µόνο ανάµεσα στους 
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εκπαιδευτικούς και τους ∆ιευθυντές των σχολικών µονάδων, οι οποίοι εξέφραζαν 
µεγαλύτερα επίπεδα ανησυχίας Συνεργασίας έλεγχος Bonferroni (p<0,001). 
Τέλος, δεν βρέθηκε να υπάρχει σηµαντική συσχέτιση του επιπέδου των ανησυχιών χρήσης 
των ΤΠΕ µε τη διδασκαλία των εκπαιδευτικών σε Τµήµα Ένταξης (t=0,722, df=478, 
p=0,471). 
Η επίδραση της σχέσης εργασίας των εκπαιδευτικών δεν σχετίζεται στατιστικά σηµαντικά 
µε κανένα επίπεδο ανησυχίας χρήσης των ΤΠΕ. 
Η επίδραση της θέσης εργασίας των εκπαιδευτικών σχετίζεται σηµαντικά µόνο µε το 
δεύτερο επίπεδο των ανησυχιών Συνεργασίας. Οι ∆ιευθυντές των σχολικών µονάδων 
εξέφραζαν µεγαλύτερα επίπεδα ανησυχιών Συνεργασίας έναντι των εκπαιδευτικών. 
4.3.4.   Σπουδές των Εκπαιδευτικών 
Η επίδραση των βασικών σπουδών των εκπαιδευτικών δεν βρέθηκε στατιστικά σηµαντική 
τόσο µε το πρώτο επίπεδο των ανησυχιών ∆ιαχείρισης (F=2,769, df=2,  p=0,064) όσο και 
µε το τρίτο επίπεδο των ανησυχιών Αναθεώρησης (F=1,034, df=2, p=0,356). Βρέθηκε, 
όµως, στατιστικά σηµαντική ως προς το δεύτερο επίπεδο των ανησυχιών Συνεργασίας 
(F=3,339, df=2, p=0,036) και βρέθηκε να διαφέρει µόνο ανάµεσα στους εκπαιδευτικούς µε 
πτυχίο Παιδαγωγικού Τµήµατος και σε αυτούς µε πτυχίο Παιδαγωγικής Ακαδηµίας και 
εξοµοίωση πτυχίου, έλεγχος LSD (p=0,12) και Bonferroni (p=0,036) (πίνακας 29). 
Γενικά, ως προς τις βασικές σπουδές, οι εκπαιδευτικοί που είχαν πτυχίο Παιδαγωγικού 
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 Πίνακας 29.  Βασικές σπουδές και Επίπεδο ανησυχίας χρήσης των ΤΠΕ 












Ν=48  Ν=205  Ν=227 
M.T. T.A. M.T. T.A. T.A. T.A.  
       
∆ιαχείριση των ΤΠΕ 
Επίπεδο 1 3,28 1,357 3,16 1,417 3,46 1,301 - 




4,17 1,464 4,46 1,386 4,13 1,336 ** 




4,79 1,182 5,02 0,963 4,97 1,014 - 
Οι µεταπτυχιακές σπουδές έχουν χαµηλή επίδραση, Cohen’s d=0,407, στο πρώτο επίπεδο 
των ανησυχιών ∆ιαχείρισης, η οποία είναι στατιστικά σηµαντική (t=3,023, df=478, 
p=0,003) και υψηλή επίδραση, Cohen’s  d=0,732, στο δεύτερο επίπεδο των ανησυχιών 
Συνεργασίας, η οποία είναι στατιστικά σηµαντική (t=-5,419, df=478, p<0,001). Και έχουν 
πολύ µικρή επίδραση, Cohen’s d=0,178, στο τρίτο επίπεδο των ανησυχιών Αναθεώρησης, 
η οποία δεν είναι στατιστικά σηµαντική (t=-1,281, df=478, p=0,201). Ωστόσο, οι 
εκπαιδευτικοί µε µεταπτυχιακό τίτλο είχαν υψηλότερη Μ.Τ. για τις ανησυχίες 
Αναθεώρησης έναντι αυτών χωρίς µεταπτυχιακό τίτλο (πίνακας 30). 
 Πίνακας 30.  Μεταπτυχιακές σπουδές και Επίπεδο ανησυχίας χρήσης των ΤΠΕ 
ΜΕΤΑΠΤΥΧΙΑΚΕΣ ΣΠΟΥ∆ΕΣ ΚΑΙ ΕΠΙΠΕ∆Α ΑΝΗΣΥΧΙΑΣ ΣΤΟΥΣ ΧΡΗΣΤΕΣ ΤΩΝ ΤΠΕ 
     
ΕΠΙΠΕ∆Ο ΑΝΗΣΥΧΙΑΣ ΧΡΗΣΗΣ 
ΝΑΙ     Ν=63 
 
ΟΧΙ   Ν=417 Σηµαντικότητα 
∆ιαφοράς M.T. T.A. 
 
M.T. T.A. 
      
       
∆ιαχείριση των ΤΠΕ 
Επίπεδο 1 2,84 1,568  3,39 1,316 ** 
Συνεργασία µε συναδέλφους 
Επίπεδο 2 5,13 1,317  4,15 1,341 ** 
       
Αναθεώρηση χρήσης ΤΠΕ 
Επίπεδο 3 5,13 1,069  4,95 1,001 - 
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Οι εκπαιδευτικοί µε µεταπτυχιακές σπουδές είχαν σηµαντικά περισσότερες ανησυχίες 
Συνεργασίας µε άλλους συναδέλφους, ενώ οι εκπαιδευτικοί χωρίς µεταπτυχιακές σπουδές 
είχαν σηµαντικά περισσότερες ανησυχίες ∆ιαχείρισης των ΤΠΕ. Οι µεταπτυχιακές σπουδές 
ασκούν χαµηλή επίδραση στις ανησυχίες ∆ιαχείρισης των ΤΠΕ και υψηλή επίδραση στις 
ανησυχίες Συνεργασίας. 
Γενικά,  ως προς τις βασικές σπουδές, οι εκπαιδευτικοί που είχαν πτυχίο Παιδαγωγικού 
Τµήµατος εξέφραζαν υψηλότερες ανησυχίες Συνεργασίας µε άλλους συναδέλφους.  
Οι εκπαιδευτικοί µε µεταπτυχιακές σπουδές είχαν σηµαντικά περισσότερες ανησυχίες 
Συνεργασίας µε άλλους συναδέλφους, ενώ οι εκπαιδευτικοί χωρίς µεταπτυχιακές σπουδές 
είχαν σηµαντικά περισσότερες ανησυχίες ∆ιαχείρισης των ΤΠΕ. 
4.3.5.   Επιµόρφωση και Αυτοαποτελεσµατικότητα Χρήσης ΤΠΕ 
Η επίδραση της επιµόρφωσης των εκπαιδευτικών στις ΤΠΕ βρέθηκε στατιστικά σηµαντική 
µόνο ως προς το δεύτερο επίπεδο των ανησυχιών Συνεργασίας (F=3,837, df=3, p=0,010). 
∆εν βρέθηκε σηµαντική τόσο για το πρώτο επίπεδο των ανησυχιών ∆ιαχείρισης (F=0,530, 
df=3, p=0,662) όσο και το τρίτο επίπεδο των ανησυχιών Αναθεώρησης (F=0,363, df=3, 
p=0,779). Οι ανησυχίες Συνεργασίας βρέθηκε να διαφέρουν µόνο ανάµεσα στους 
εκπαιδευτικούς που είχαν επιµόρφωση ή και πιστοποίηση Β΄ επιπέδου ή επιµόρφωση 
ΠΑΚΕ και σε αυτούς που δεν είχαν καµία επιµόρφωση στις ΤΠΕ, έλεγχος Bonferroni 
(p=0,014) (πίνακας 31). 
Οι εκπαιδευτικοί µε επιµόρφωση ή και πιστοποίηση Β΄ επιπέδου ή επιµόρφωση ΠΑΚΕ 
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Πίνακας 31.  Επιµόρφωση ΤΠΕ και Επίπεδο ανησυχίας χρήσης των ΤΠΕ 







Επιµόρφωση   
& 
Πιστοποίηση 













Ν=42 Ν=229 Ν=108 Ν=101  
M.T. T.A. M.T. T.A. M.T. T.A. M.T. T.A.  
       




3,43 1,548 3,26 1,313 3,27 1,453 3,44 1,300 - 




4,05 1,102 4,24 1,394 4,64 1,433 4,06 1,321 ** 




5,02 0,914 4,98 1,019 5,03 0,939 4,89 1,109 - 
Ως προς την αυτοαποτελεσµατικότητα των εκπαιδευτικών στη χρήση των ΤΠΕ, τόσο ο 
δείκτης συνολικής επάρκειας των εκπαιδευτικών στη χρήση των ΤΠΕ όσο ο δείκτης 
επάρκειας στη χρήση του Η/Υ και ο δείκτης επάρκειας στην παιδαγωγική αξιοποίηση των 
ΤΠΕ σχετίζονται σηµαντικά αρνητικά µε το πρώτο επίπεδο των ανησυχιών ∆ιαχείρισης και 
σηµαντικά θετικά τόσο µε το δεύτερο επίπεδο των ανησυχιών Συνεργασίας όσο και µε το 
τρίτο επίπεδο των ανησυχιών Αναθεώρησης (πίνακας 32).  
Γενικά, ως προς την αυτοαποτελεσµατικότητα στη χρήση των ΤΠΕ οι εκπαιδευτικοί που 
είχαν τόσο υψηλή αίσθηση συνολικής επάρκειας στη χρήση των ΤΠΕ, επάρκειας στη 
χρήση του Η/Υ όσο και επάρκειας στην παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ εκφράζουν 
χαµηλά επίπεδα ανησυχίας για τη ∆ιαχείριση των ΤΠΕ και υψηλά επίπεδα ανησυχίας για 
τη Συνεργασία µε άλλους συναδέλφους και την Αναθεώρηση της χρήσης των ΤΠΕ. 
 
 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 11:35:38 EET - 137.108.70.7
228 
 
Πίνακας 32.  Αυτοαποτελεσµατικότητα ΤΠΕ και Επίπεδο ανησυχίας χρήσης 











    
    
∆ιαχείριση των ΤΠΕ 
Επίπεδο 1 r =-0,203**  df=478 p<0,001 ** 





r =0,365**  df=478 p<0,001 ** 
   
 
Αναθεώρηση χρήσης ΤΠΕ 






 Spearman’s   
    
∆ιαχείριση των ΤΠΕ 
Επίπεδο 1 rs =-0,215**  df=478 p<0,001 ** 





rs =0,393**  df=478 p<0,001 ** 
   
 
Αναθεώρηση χρήσης ΤΠΕ 







 Pearson’s   
    
∆ιαχείριση των ΤΠΕ 
Επίπεδο 1 r=-0,244**  df=478 p<0,001 ** 





r=0,381**  df=478 p<0,001 ** 
   
 
Αναθεώρηση χρήσης ΤΠΕ 
Επίπεδο 3 r=0,123**  df=478 p=0,007 ** 
Γενικά, οι εκπαιδευτικοί µε επιµόρφωση ή και πιστοποίηση Β΄ επιπέδου ή επιµόρφωση 
ΠΑΚΕ είχαν πολύ περισσότερες ανησυχίες Συνεργασίας µε άλλους συναδέλφους έναντι 
των υπολοίπων. 
Ως προς την αυτοαποτελεσµατικότητα στη χρήση των ΤΠΕ, οι εκπαιδευτικοί που είχαν 
τόσο υψηλή αίσθηση συνολικής επάρκειας στη χρήση των ΤΠΕ, επάρκειας στη χρήση του 
Η/Υ, όσο και επάρκειας στην παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ εκφράζουν χαµηλά 
επίπεδα ανησυχίας για τη ∆ιαχείριση των ΤΠΕ και υψηλά επίπεδα ανησυχίας για τη 
Συνεργασία µε άλλους συναδέλφους και την Αναθεώρηση της χρήσης των ΤΠΕ. 
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4.3.6.  ∆ιδακτική Αυτοαποτελεσµατικότητα και Ατοµική Καινοτοµικότητα 
Τόσο ο δείκτης διδακτικής αυτοαποτελεσµατικότητας όσο και ο δείκτης ατοµικής 
καινοτοµικότητας σχετίζονται σηµαντικά αρνητικά µε το πρώτο επίπεδο των ανησυχιών 
∆ιαχείρισης και σηµαντικά θετικά µε το δεύτερο επίπεδο των ανησυχιών Συνεργασίας και 
µε το τρίτο επίπεδο των ανησυχιών Αναθεώρησης (πίνακας 33). 
Πίνακας 33.  ∆ιδακτική αυτοαποτελεσµατικότητα, ατοµική καινοτοµικότητα και 
Επίπεδο ανησυχίας χρήσης των ΤΠΕ 
∆Ι∆ΑΚΤΙΚΗ ΑΥΤΟΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΙΚΟΤΗΤΑ – ΑΤΟΜΙΚΗ ΚΑΙΝΟΤΟΜΙΚΟΤΗΤΑ 











∆ιαχείριση των ΤΠΕ 
Επίπεδο 1 r=-0,116*  df=478 p=0,011 ** 




r=0,212**  df=478 p<0,001 ** 
    
Αναθεώρηση χρήσης ΤΠΕ 





    
    
∆ιαχείριση των ΤΠΕ 
Επίπεδο 1 r=-0,162**  df=478 p<0,001 ** 




r=0,252**  df=478 p<0,001 ** 
    
Αναθεώρηση χρήσης ΤΠΕ 
Επίπεδο 3 r=0,133**  df=478 p=0,004 ** 
Γενικά, οι εκπαιδευτικοί µε υψηλή αίσθηση διδακτικής αυτοαποτελεσµατικότητας και 
ατοµικής καινοτοµικότητας εκφράζουν χαµηλά επίπεδα ανησυχίας ∆ιαχείρισης των ΤΠΕ 
και υψηλά επίπεδα ανησυχίας Συνεργασίας και Αναθεώρησης της χρήσης των ΤΠΕ. 
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4.3.7.   Χρήση  Η/Υ στο Σπίτι 
Ως προς τη χρήση του Η/Υ στο σπίτι, τόσο ο συνολικός δείκτης χρήσης του Η/Υ όσο ο 
δείκτης χρήσης του Η/Υ για την εργασία στο σχολείο σχετίζονται σηµαντικά αρνητικά µε 
το πρώτο επίπεδο των ανησυχιών ∆ιαχείρισης και σηµαντικά θετικά µε το δεύτερο επίπεδο 
των ανησυχιών Συνεργασίας και δεν βρέθηκε να σχετίζονται µε το τρίτο επίπεδο των 
ανησυχιών Αναθεώρησης. Ο δείκτης προσωπικής χρήσης του Η/Υ στο σπίτι σχετίζεται 
σηµαντικά αρνητικά µε το πρώτο επίπεδο των ανησυχιών ∆ιαχείρισης και σηµαντικά 
θετικά µε το δεύτερο επίπεδο των ανησυχιών Συνεργασίας και µε το τρίτο επίπεδο των 
ανησυχιών Αναθεώρησης της χρήσης των ΤΠΕ (πίνακας 34). 
 Πίνακας 34.  Χρήση Η/Υ στο σπίτι και Επίπεδο ανησυχίας χρήσης των ΤΠΕ 
















∆ιαχείριση των ΤΠΕ 
Επίπεδο 1 r =-0,146**  df=470 p=0,001 ** 





r =0,185**  df=470 p<0,001 ** 
  
  
Αναθεώρηση χρήσης ΤΠΕ 








    
 Spearman’s   
∆ιαχείριση των ΤΠΕ 
Επίπεδο 1 rs =-0,146**  df=470 p=0,001 ** 





rs =0,181**  df=470 p<0,001 ** 
   
 
Αναθεώρηση χρήσης ΤΠΕ 
Επίπεδο 3 rs =0,095  df=470 p=0,039 * 
   
 
 









∆ιαχείριση των ΤΠΕ 
Επίπεδο 1 r=-0,127**  df=470 p=0,006 ** 





r=0,189**  df=470 p<0,001 ** 
  
  
Αναθεώρηση χρήσης ΤΠΕ 
Επίπεδο 3 r=0,067     df=470 p=0,143 - 
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Γενικά, ως προς τη χρήση του Η/Υ στο σπίτι, οι εκπαιδευτικοί που αξιοποιούσαν τον Η/Υ, 
τόσο συνολικά, όσο για την εργασία στο σχολείο, εξέφραζαν πολύ λιγότερες ανησυχίες 
∆ιαχείρισης των ΤΠΕ και πολύ περισσότερες ανησυχίες Συνεργασίας, αλλά δεν εξέφραζαν 
σηµαντικές ανησυχίες Αναθεώρησης της χρήσης των ΤΠΕ. Οι εκπαιδευτικοί που 
αξιοποιούσαν τον Η/Υ στο σπίτι για προσωπική χρήση εξέφραζαν πολύ λιγότερες 
ανησυχίες ∆ιαχείρισης των ΤΠΕ και πολύ περισσότερες ανησυχίες Συνεργασίας και 
ανησυχίες Αναθεώρησης της χρήσης των ΤΠΕ. 
ΣΥΝΟΨΗ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ 
ΑΝΗΣΥΧΙΕΣ ΧΡΗΣΗΣ ΤΠΕ ΚΑΙ ΑΤΟΜΙΚΟΙ ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ  
Γενικά, ως προς τη σχέση των ανησυχιών παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ µε τους 
ατοµικούς παράγοντες, βρέθηκαν τα εξής αποτελέσµατα: 
Το φύλο των εκπαιδευτικών σχετίζεται σηµαντικά µε το πρώτο επίπεδο των ανησυχιών 
∆ιαχείρισης και το δεύτερο επίπεδο των ανησυχιών Συνεργασίας µε άλλους συναδέλφους. 
Οι γυναίκες εκφράζουν περισσότερες ανησυχίες ∆ιαχείρισης των ΤΠΕ έναντι των ανδρών 
και οι άνδρες εκφράζουν περισσότερες ανησυχίες Συνεργασίας έναντι των γυναικών.  
Οι νεότεροι σε ηλικία εκπαιδευτικοί εκδηλώνουν υψηλά επίπεδα ανησυχίας ως προς τη 
∆ιαχείριση των ΤΠΕ, ενώ οι µεγαλύτεροι σε ηλικία εκφράζουν πολύ υψηλά επίπεδα 
ανησυχίας για τη Συνεργασία µε άλλους συναδέλφους. Οι εκπαιδευτικοί δεν εκφράζουν 
σηµαντικά επίπεδα ανησυχίας για την Αναθεώρηση της χρήσης των ΤΠΕ. 
Οι εκπαιδευτικοί µε µικρή εκπαιδευτική υπηρεσία εκδηλώνουν υψηλά επίπεδα ανησυχίας 
για τη ∆ιαχείριση των ΤΠΕ και αντίθετα, όσοι είχαν περισσότερα χρόνια προϋπηρεσίας 
είχαν υψηλότερα επίπεδα ανησυχίας για τη Συνεργασία µε άλλους συναδέλφους. Οι 
εκπαιδευτικοί δεν εκφράζουν σηµαντικά επίπεδα ανησυχίας για την Αναθεώρηση της 
χρήσης των ΤΠΕ. 
Τα έτη υπηρεσίας των εκπαιδευτικών στο ίδιο σχολείο και η διδασκαλία σε Τµήµα 
Ένταξης δεν σχετίζονται σηµαντικά µε κανένα επίπεδο ανησυχίας χρήσης των ΤΠΕ. 
Η επίδραση της σχέσης εργασίας των εκπαιδευτικών δεν σχετίζεται σηµαντικά µε κανένα 
επίπεδο ανησυχίας χρήσης των ΤΠΕ. 
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Η επίδραση της θέσης εργασίας των εκπαιδευτικών σχετίζεται σηµαντικά µόνο µε το 
δεύτερο επίπεδο των ανησυχιών Συνεργασίας. Οι ∆ιευθυντές των σχολικών µονάδων 
εξέφραζαν µεγαλύτερα επίπεδα ανησυχιών Συνεργασίας έναντι των εκπαιδευτικών. 
Ως προς τις βασικές σπουδές, οι εκπαιδευτικοί που είχαν πτυχίο Παιδαγωγικού Τµήµατος 
εξέφραζαν υψηλότερες ανησυχίες Συνεργασίας µε άλλους συναδέλφους.  
Οι εκπαιδευτικοί µε µεταπτυχιακές σπουδές είχαν σηµαντικά περισσότερες ανησυχίες 
Συνεργασίας µε άλλους συναδέλφους, ενώ οι εκπαιδευτικοί χωρίς µεταπτυχιακές σπουδές 
είχαν σηµαντικά περισσότερες ανησυχίες ∆ιαχείρισης των ΤΠΕ. 
Οι εκπαιδευτικοί µε επιµόρφωση ή και πιστοποίηση Β΄ επιπέδου ή επιµόρφωση ΠΑΚΕ 
είχαν πολύ περισσότερες ανησυχίες Συνεργασίας µε άλλους συναδέλφους έναντι των 
υπολοίπων. 
Ως προς την αυτοαποτελεσµατικότητα στη χρήση των ΤΠΕ, οι εκπαιδευτικοί που είχαν 
υψηλή αίσθηση συνολικής επάρκειας στη χρήση των ΤΠΕ, επάρκειας στη χρήση του Η/Υ 
και επάρκειας στην παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ εκφράζουν χαµηλά επίπεδα 
ανησυχίας για τη ∆ιαχείριση των ΤΠΕ και υψηλά επίπεδα ανησυχίας για τη Συνεργασία µε 
άλλους συναδέλφους και την Αναθεώρηση της χρήσης των ΤΠΕ. 
Οι εκπαιδευτικοί µε υψηλή αίσθηση διδακτικής αυτοαποτελεσµατικότητας και ατοµικής 
καινοτοµικότητας εκφράζουν χαµηλά επίπεδα ανησυχίας ∆ιαχείρισης των ΤΠΕ και υψηλά 
επίπεδα ανησυχίας Συνεργασίας και Αναθεώρησης της χρήσης των ΤΠΕ. 
Ως προς τη χρήση του Η/Υ στο σπίτι, οι εκπαιδευτικοί που αξιοποιούσαν τον Η/Υ, τόσο 
συνολικά, όσο για την εργασία στο σχολείο εξέφραζαν πολύ λιγότερες ανησυχίες 
∆ιαχείρισης των ΤΠΕ και πολύ περισσότερες ανησυχίες Συνεργασίας, αλλά δεν εξέφραζαν 
σηµαντικές ανησυχίες Αναθεώρησης της χρήσης των ΤΠΕ. Οι εκπαιδευτικοί που 
αξιοποιούσαν τον Η/Υ στο σπίτι για προσωπική χρήση εξέφραζαν πολύ λιγότερες 
ανησυχίες ∆ιαχείρισης των ΤΠΕ και πολύ περισσότερες ανησυχίες Συνεργασίας και 
ανησυχίες Αναθεώρησης της χρήσης των ΤΠΕ. 
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4.3.8.   Περιοχή, Οργανικότητα και Μέγεθος Σχολείου 
Η περιοχή λειτουργίας των σχολικών µονάδων σχετίζεται σηµαντικά µόνο µε το πρώτο 
επίπεδο των ανησυχιών ∆ιαχείρισης των ΤΠΕ (F=4,411, df=2, p=0,013), αλλά δεν 
σχετίζεται µε το δεύτερο επίπεδο των ανησυχιών Συνεργασίας (F=0,360, df=2, p=0,698) 
και µε το τρίτο επίπεδο των ανησυχιών Αναθεώρησης της χρήσης των ΤΠΕ (F=1,976, 
df=2, p=0,140). Ο δείκτης ∆ιαχείρισης βρέθηκε να διαφέρει µόνο ανάµεσα στους 
εκπαιδευτικούς που υπηρετούσαν σε σχολεία που βρισκόταν σε ∆ηµοτικό διαµέρισµα ή 
Κοινότητα και σε αυτούς που το σχολείο τους βρισκόταν σε Πρωτεύουσα νοµού, έλεγχος 
Bonferroni (p=0,010) (πίνακας 35). 
Η περιοχή λειτουργίας των σχολικών µονάδων σχετίζεται σηµαντικά µόνο µε το πρώτο 
επίπεδο των ανησυχιών ∆ιαχείρισης των ΤΠΕ. Οι εκπαιδευτικοί που υπηρετούσαν σε 
σχολεία ∆ηµοτικών διαµερισµάτων ή Κοινοτήτων εξέφραζαν µεγαλύτερη ανησυχία 
∆ιαχείρισης των ΤΠΕ έναντι αυτών που υπηρετούσαν σε σχολεία σε Πρωτεύουσες νοµών. 
   Πίνακας 35.  Περιοχή σχολείου και Επίπεδο ανησυχίας χρήσης των ΤΠΕ 












Ν=157 Ν=185 Ν=138 














5,09 0,893 4,96 1,082 4,86 1,030 - 
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Επίσης, η οργανικότητα των σχολικών µονάδων βρέθηκε να σχετίζεται σηµαντικά θετικά 
µόνο µε το πρώτο επίπεδο των ανησυχιών ∆ιαχείρισης (F=3,508, df=2, p=0,031). Οι 
ανησυχίες ∆ιαχείρισης των εκπαιδευτικών που υπηρετούσαν σε ολιγοθέσια σχολεία (1/θ 
ως 3/θ) διέφεραν σηµαντικά έναντι όσων υπηρετούσαν σε πολυθέσια (7/θ και πάνω), 
έλεγχος LSD (p=0,032), καθώς και όσων υπηρετούσαν σε 4/θ έως 6/θ σχολεία έναντι όσων 
υπηρετούσαν σε πολυθέσια (7/θ και πάνω), έλεγχος LSD (p=0,049) (πίνακας 36). 
Γενικά, η οργανικότητα των σχολικών µονάδων σχετίζεται σηµαντικά µόνο µε τις 
ανησυχίες ∆ιαχείρισης των ΤΠΕ. Οι εκπαιδευτικοί που υπηρετούσαν σε µικρότερα σχολεία 
(1/θ ως 3/θ και 4/θ ως 6/θ) εξέφραζαν περισσότερες ανησυχίες ∆ιαχείρισης έναντι όσων 
υπηρετούσαν σε µεγαλύτερα σχολεία (> 7/θ). 
  Πίνακας 36.  Οργανικότητα σχολείου και Επίπεδο ανησυχίας χρήσης των ΤΠΕ 





(1/θ ως 3/θ) 
Σχολεία 
4/θ ως 6/θ 
Πολυθέσια 
Σχολεία 
(> 7/θ) Σηµαντικότητα 
∆ιαφοράς 
Ν=56 Ν=127 Ν=297 
M.T. T.A. M.T. T.A. M.T. T.A. 
 
 
∆ιαχείριση των ΤΠΕ 










5,02 0,942 5,03 0,997 4,94 1,031 - 
Το µέγεθος των σχολικών µονάδων σχετίζεται σηµαντικά µόνο το πρώτο επίπεδο των 
ανησυχιών ∆ιαχείρισης (F=5,676, df=3, p=0,001) και δεν σχετίζεται µε το δεύτερο επίπεδο 
των ανησυχιών Συνεργασίας (F=0,589, df=3, p=0,623) και µε το τρίτο επίπεδο των 
ανησυχιών Αναθεώρησης (F=2,511, df=3, p=0,058). Οι ανησυχίες ∆ιαχείρισης διέφεραν 
σηµαντικά ανάµεσα στους εκπαιδευτικούς που υπηρετούσαν σε σχολεία έως 60 µαθητές 
και σε αυτούς που υπηρετούσαν σε σχολεία µε πάνω από 200 µαθητές, έλεγχος Bonferroni 
(p=0,003) και ανάµεσα στους εκπαιδευτικούς που υπηρετούσαν σε σχολεία από 60 ως 120 
µαθητές και σε αυτούς που υπηρετούσαν σε σχολεία µε πάνω από 200 µαθητές, έλεγχος 
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Bonferroni (p=0,011) (πίνακας 37). 
Το µέγεθος των Σχολείων σχετίζεται σηµαντικά µόνο µε το πρώτο επίπεδο των ανησυχιών 
∆ιαχείρισης των ΤΠΕ. Οι εκπαιδευτικοί που υπηρετούσαν σε µικρότερα σχολεία, έως 60 
µαθητές και από 60 ως 120 µαθητές, είχαν περισσότερες ανησυχίες ∆ιαχείρισης έναντι 
όσων υπηρετούσαν σε πολύ µεγάλα σχολεία µε πάνω από 200 µαθητές. 
Πίνακας 37.  Μέγεθος σχολείου και Επίπεδο ανησυχίας χρήσης των ΤΠΕ 






60 έως 120 
µαθητές 
120 έως 200 
µαθητές 
Πάνω από 
200 µαθητές Σηµαντικότητα 
∆ιαφοράς Ν=93 Ν=108 Ν=161 Ν=118 
M.T. T.A. M.T. T.A. M.T. T.A. M.T. T.A. 
       




3,65 1,274 3,55 1,336 3,20 1,310 2,99 1,443 ** 




4,20 1,274 4,16 1,248 4,36 1,446 4,33 1,475 - 




4,97 0,950 5,15 0,960 5,00 0,925 4,78 1,181 - 
Γενικά, η περιοχή λειτουργίας, η οργανικότητα και το µέγεθος των Σχολείων σχετίζονται 
σηµαντικά µόνο µε το πρώτο επίπεδο των ανησυχιών ∆ιαχείρισης των ΤΠΕ. Οι 
εκπαιδευτικοί που υπηρετούσαν σε µικρότερα σχολεία (1/θ ως 3/θ και 4/θ ως 6/θ) και σε 
σχολεία ∆ηµοτικών διαµερισµάτων ή Κοινοτήτων και µε λιγότερους µαθητές (έως 60 
µαθητές ή 60 ως 120) εξέφραζαν περισσότερες ανησυχίες ∆ιαχείρισης έναντι όσων 
υπηρετούσαν σε µεγαλύτερα σχολεία (> 7/θ) και σε σχολεία σε Πρωτεύουσες νοµών µε 
πολλούς µαθητές (πάνω από 200). 
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4.3.9.   Καινοτοµικό Σχολικό Κλίµα - Όραµα και Σχέδιο Τεχνολογίας 
Ως προς το καινοτοµικό σχολικό κλίµα δεν βρέθηκε να σχετίζονται στατιστικά σηµαντικά 
τόσο ο δείκτης του καινοτοµικού σχολικού κλίµατος µεταξύ των εκπαιδευτικών του 
σχολείου (r=-0,025, df=478, p=0,590) όσο και ο δείκτης του σχολικού κλίµατος που 
διαµορφώνει ο ∆ιευθυντής του Σχολείου (rs=-0,040, df=478, p=0,379). Το σχολικό κλίµα 
φαίνεται να έχει µια τάση συνολικής αρνητικής επίδρασης στις ανησυχίες των 
εκπαιδευτικών που αξιοποιούσαν τις ΤΠΕ χωρίς, όµως, να τις επηρεάζει στατιστικά 
σηµαντικά.  
Επίσης, δεν σχετίζεται σηµαντικά η ύπαρξη Οράµατος και Σχεδίου τεχνολογίας τόσο µε το 
πρώτο επίπεδο των ανησυχιών ∆ιαχείρισης (F=2,071, df=3, p=0,105) και το δεύτερο 
επίπεδο των ανησυχιών Συνεργασίας (F=0,875, df=3, p=0,455) όσο και µε το τρίτο επίπεδο 
των ανησυχιών Αναθεώρησης της χρήσης των ΤΠΕ (F=1,784, df=3, p=0,151). 
Γενικά, τόσο το Σχολικό κλίµα όσο και η ύπαρξη Οράµατος και Σχεδίου τεχνολογίας δεν 
σχετίζονται σηµαντικά µε κανένα επίπεδο ανησυχίας χρήσης των ΤΠΕ. 
4.3.10.  Πρόσβαση σε Η/Υ και ∆ιαθέσιµο Εκπαιδευτικό Λογισµικό 
Ο δείκτης πρόσβασης σε Η/Υ στο σχολείο δεν σχετίζεται στατιστικά σηµαντικά τόσο µε το 
πρώτο επίπεδο των ανησυχιών ∆ιαχείρισης (F=2,158, df=3, p=0,092) και το δεύτερο 
επίπεδο των ανησυχιών Συνεργασίας (F=1,340, df=3, p=0,261) όσο και µε το τρίτο επίπεδο 
των ανησυχιών Αναθεώρησης της χρήσης των ΤΠΕ (F=0,630, df=3, p=0,596) (πίνακας 
38). 
Ο δείκτης του διαθέσιµου εκπαιδευτικού λογισµικού σχετίζεται σηµαντικά θετικά µόνο µε 
το δείκτη Συνεργασίας µε άλλους συναδέλφους εκπαιδευτικούς. 
Γενικά, η δυνατότητα πρόσβασης σε Η/Υ στο σχολείο, των εκπαιδευτικών που 
χρησιµοποιούσαν τις ΤΠΕ, δεν σχετίζεται σηµαντικά µε κανένα επίπεδο ανησυχίας χρήσης 
των ΤΠΕ. Το διαθέσιµο εκπαιδευτικό λογισµικό στο σχολείο σχετίζεται θετικά µόνο µε τις 
ανησυχίες Συνεργασίας των εκπαιδευτικών. 
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   Πίνακας 38.  ∆ιαθέσιµο εκπαιδευτικό λογισµικό και Επίπεδο ανησυχίας χρήσης 
∆ΙΑΘΕΣΙΜΟ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΟ ΛΟΓΙΣΜΙΚΟ ΚΑΙ ΕΠΙΠΕ∆Α ΑΝΗΣΥΧΙΑΣ ΣΤΟΥΣ 
ΧΡΗΣΤΕΣ ΤΩΝ ΤΠΕ 
ΕΠΙΠΕ∆Ο ΑΝΗΣΥΧΙΑΣ 
ΧΡΗΣΗΣ 
ΣΥΝΟΛΙΚΗ ΥΠΗΡΕΣΙΑ (συνεχής) Σηµαντικότητα 
∆ιαφοράς 
Pearson’s  p  
 
 
∆ιαχείριση των ΤΠΕ 





r=0,124    df=467  p=0,007 ** 
 
Αναθεώρηση χρήσης ΤΠΕ 
Επίπεδο 3 r=0,009    df=467  p=0,838 - 
4.3.11.    Παιδαγωγική και Τεχνική Υποστήριξη 
Ο δείκτης της παιδαγωγικής υποστήριξης των εκπαιδευτικών που χρησιµοποιούσαν τις 
ΤΠΕ σχετίζεται αρνητικά µόνο µε το πρώτο επίπεδο των ανησυχιών ∆ιαχείρισης των ΤΠΕ, 
αν και υπάρχει µια ασθενής συσχέτιση (πίνακας 39). 
  Πίνακας 39.  Παιδαγωγική υποστήριξη και Επίπεδο ανησυχίας χρήσης των ΤΠΕ 
ΠΑΙ∆ΑΓΩΓΙΚΗ ΥΠΟΣΤΗΡΙΞΗ ΚΑΙ ΕΠΙΠΕ∆Α ΑΝΗΣΥΧΙΑΣ ΣΤΟΥΣ ΧΡΗΣΤΕΣ ΤΩΝ ΤΠΕ 
ΕΠΙΠΕ∆Ο ΑΝΗΣΥΧΙΑΣ ΧΡΗΣΗΣ 
ΣΥΝΟΛΙΚΗ ΥΠΗΡΕΣΙΑ (συνεχής) Σηµαντικότητα 
∆ιαφοράς 
Pearson’s  p  
 
 
∆ιαχείριση των ΤΠΕ 
Επίπεδο 1 r=-0,099    df=478 
 
p=0,031 ** 
Συνεργασία µε συναδέλφους 
Επίπεδο 2 r=0,038    df=478 p=0,403 - 
 
Αναθεώρηση χρήσης ΤΠΕ 
Επίπεδο 3 r=-0,030    df=478  p=0,514 - 
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Η ύπαρξη ενός σαφούς σχεδίου τεχνικής υποστήριξης των εκπαιδευτικών που 
χρησιµοποιούσαν τις ΤΠΕ ασκεί µικρή επίδραση, Cohen’s d=0,248, µόνο µε στο δεύτερο 
επίπεδο των ανησυχιών Συνεργασίας, η οποία είναι στατιστικά σηµαντική (t=2,158, 
df=478, p=0,031) (πίνακας 40). 
Πίνακας 40.  Τεχνική υποστήριξη και Επίπεδο ανησυχίας χρήσης των ΤΠΕ 
ΤΕΧΝΙΚΗ ΥΠΟΣΤΗΡΙΞΗ ΚΑΙ ΕΠΙΠΕ∆Α ΑΝΗΣΥΧΙΑΣ ΣΤΟΥΣ ΧΡΗΣΤΕΣ ΤΩΝ ΤΠΕ 
ΕΠΙΠΕ∆Ο ΑΝΗΣΥΧΙΑΣ ΧΡΗΣΗΣ 
ΝΑΙ  ΟΧΙ Σηµαντικότητα 
∆ιαφοράς Ν=91  Ν=389 
M.T. T.A.  M.T. T.A. 
       
∆ιαχείριση των ΤΠΕ 
Επίπεδο 1 3,13 1,534  3,36 1,317 - 
Συνεργασία µε συναδέλφους 
Επίπεδο 2 4,55 1,136  4,21 1,421 ** 
       
Αναθεώρηση χρήσης ΤΠΕ 
Επίπεδο 3 4,99 0,925  4,97 1,031 - 
Γενικά, ο δείκτης της παιδαγωγικής υποστήριξης των εκπαιδευτικών σχετίζεται αρνητικά 
µόνο µε το πρώτο επίπεδο των ανησυχιών ∆ιαχείρισης των ΤΠΕ, ενώ η ύπαρξη ενός 
σαφούς Σχεδίου τεχνικής υποστήριξης των εκπαιδευτικών σχετίζεται σηµαντικά µόνο µε 
στο δεύτερο επίπεδο των ανησυχιών Συνεργασίας. Η παιδαγωγική υποστήριξη των 
εκπαιδευτικών από το Σχολικό Σύµβουλο ελαττώνει τις ανησυχίες ∆ιαχείρισης των ΤΠΕ 
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4.3.12.    ΣΥΝΟΨΗ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ  
ΑΝΗΣΥΧΙΕΣ ΧΡΗΣΗΣ ΤΠΕ ΚΑΙ ΑΤΟΜΙΚΟΙ ΚΑΙ ΟΡΓΑΝΩΣΙΑΚΟΙ ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ 
Γενικά, ως προς τη σχέση των ανησυχιών των εκπαιδευτικών για την παιδαγωγική 
αξιοποίηση των ΤΠΕ µε τους ατοµικούς και οργανωσιακούς παράγοντες, βρέθηκαν τα 
εξής αποτελέσµατα: 
Ατοµικοί Παράγοντες 
Το φύλο των εκπαιδευτικών σχετίζεται σηµαντικά µε το πρώτο επίπεδο των ανησυχιών 
∆ιαχείρισης και το δεύτερο επίπεδο των ανησυχιών Συνεργασίας µε άλλους συναδέλφους. 
Οι γυναίκες εκφράζουν περισσότερες ανησυχίες ∆ιαχείρισης των ΤΠΕ έναντι των ανδρών 
κα οι άνδρες εκφράζουν περισσότερες ανησυχίες Συνεργασίας έναντι των γυναικών.  
Οι νεότεροι σε ηλικία εκπαιδευτικοί εκδηλώνουν υψηλά επίπεδα ανησυχίας ως προς τη 
∆ιαχείριση των ΤΠΕ, ενώ οι µεγαλύτεροι σε ηλικία εκφράζουν πολύ υψηλά επίπεδα 
ανησυχίας για τη Συνεργασία µε άλλους συναδέλφους. Οι εκπαιδευτικοί δεν εκφράζουν 
σηµαντικά επίπεδα ανησυχίας για την Αναθεώρηση της χρήσης των ΤΠΕ. 
Οι εκπαιδευτικοί µε µικρή εκπαιδευτική υπηρεσία εκδηλώνουν υψηλά επίπεδα ανησυχίας 
για τη ∆ιαχείριση των ΤΠΕ και αντίθετα, όσοι είχαν περισσότερα χρόνια προϋπηρεσίας 
είχαν υψηλότερα επίπεδα ανησυχίας για τη Συνεργασία µε άλλους συναδέλφους. Οι 
εκπαιδευτικοί δεν εκφράζουν σηµαντικά επίπεδα ανησυχίας για την Αναθεώρηση της 
χρήσης των ΤΠΕ. 
Τα έτη υπηρεσίας των εκπαιδευτικών στο ίδιο σχολείο και η διδασκαλία σε Τµήµα 
Ένταξης δεν σχετίζονται σηµαντικά µε κανένα επίπεδο ανησυχίας χρήσης των ΤΠΕ. 
Η επίδραση της σχέσης εργασίας των εκπαιδευτικών δεν σχετίζεται σηµαντικά µε κανένα 
επίπεδο ανησυχίας χρήσης των ΤΠΕ. 
Η επίδραση της θέσης εργασίας των εκπαιδευτικών σχετίζεται σηµαντικά µόνο µε το 
δεύτερο επίπεδο των ανησυχιών Συνεργασίας. Οι ∆ιευθυντές των σχολικών µονάδων 
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εξέφραζαν µεγαλύτερα επίπεδα ανησυχιών Συνεργασίας έναντι των εκπαιδευτικών. 
Ως προς τις βασικές σπουδές, οι εκπαιδευτικοί που είχαν πτυχίο Παιδαγωγικού Τµήµατος 
εξέφραζαν υψηλότερες ανησυχίες Συνεργασίας µε άλλους συναδέλφους.  
Οι εκπαιδευτικοί µε µεταπτυχιακές σπουδές είχαν σηµαντικά περισσότερες ανησυχίες 
Συνεργασίας µε άλλους συναδέλφους ενώ οι εκπαιδευτικοί χωρίς µεταπτυχιακές σπουδές 
είχαν σηµαντικά περισσότερες ανησυχίες ∆ιαχείρισης των ΤΠΕ. 
Οι εκπαιδευτικοί µε επιµόρφωση ή και πιστοποίηση Β΄ επιπέδου ή επιµόρφωση ΠΑΚΕ 
είχαν πολύ περισσότερες ανησυχίες Συνεργασίας µε άλλους συναδέλφους έναντι των 
υπολοίπων. 
Ως προς την αυτοαποτελεσµατικότητα στη χρήση των ΤΠΕ οι εκπαιδευτικοί που είχαν 
υψηλή αίσθηση συνολικής επάρκειας στη χρήση των ΤΠΕ, επάρκειας στη χρήση του Η/Υ 
και επάρκειας στην παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ εκφράζουν χαµηλά επίπεδα 
ανησυχίας για τη ∆ιαχείριση των ΤΠΕ και υψηλά επίπεδα ανησυχίας για τη Συνεργασία µε 
άλλους συναδέλφους και την Αναθεώρηση της χρήσης των ΤΠΕ. 
Οι εκπαιδευτικοί µε υψηλή αίσθηση διδακτικής αυτοαποτελεσµατικότητας και ατοµικής 
καινοτοµικότητας εκφράζουν χαµηλά επίπεδα ανησυχίας ∆ιαχείρισης των ΤΠΕ και υψηλά 
επίπεδα ανησυχίας Συνεργασίας και Αναθεώρησης της χρήσης των ΤΠΕ. 
Ως προς τη χρήση του Η/Υ στο σπίτι, οι εκπαιδευτικοί που αξιοποιούσαν τον Η/Υ, τόσο 
συνολικά, όσο για την εργασία στο σχολείο, εξέφραζαν πολύ λιγότερες ανησυχίες 
∆ιαχείρισης των ΤΠΕ και πολύ περισσότερες ανησυχίες Συνεργασίας, αλλά δεν εξέφραζαν 
σηµαντικές ανησυχίες Αναθεώρησης της χρήσης των ΤΠΕ. Οι εκπαιδευτικοί που 
αξιοποιούσαν τον Η/Υ στο σπίτι για προσωπική χρήση εξέφραζαν πολύ λιγότερες 
ανησυχίες ∆ιαχείρισης των ΤΠΕ και πολύ περισσότερες ανησυχίες Συνεργασίας και 
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Η περιοχή λειτουργίας, η οργανικότητα και το µέγεθος των Σχολείων σχετίζονται 
σηµαντικά µόνο µε το πρώτο επίπεδο των ανησυχιών ∆ιαχείρισης των ΤΠΕ. Οι 
εκπαιδευτικοί που υπηρετούσαν σε µικρότερα σχολεία (1/θ ως 3/θ και 4/θ ως 6/θ) και σε 
σχολεία ∆ηµοτικών διαµερισµάτων ή Κοινοτήτων και µε λιγότερους µαθητές (έως 60 
µαθητές ή 60 ως 120) εξέφραζαν περισσότερες ανησυχίες ∆ιαχείρισης έναντι όσων 
υπηρετούσαν σε µεγαλύτερα σχολεία (> 7/θ) και σε σχολεία σε Πρωτεύουσες νοµών µε 
πολλούς µαθητές (πάνω από 200). 
Τόσο το Σχολικό κλίµα όσο και η ύπαρξη Οράµατος και Σχεδίου τεχνολογίας δεν 
σχετίζονται σηµαντικά µε κανένα επίπεδο ανησυχίας χρήσης των ΤΠΕ. 
Η δυνατότητα πρόσβασης σε Η/Υ στο σχολείο των εκπαιδευτικών που χρησιµοποιούσαν 
τις ΤΠΕ, δεν σχετίζεται σηµαντικά µε κανένα επίπεδο ανησυχίας χρήσης των ΤΠΕ. Το 
διαθέσιµο εκπαιδευτικό λογισµικό στο σχολείο σχετίζεται θετικά µόνο µε τις ανησυχίες 
Συνεργασίας των εκπαιδευτικών. 
Ο δείκτης παιδαγωγικής υποστήριξης των εκπαιδευτικών σχετίζεται αρνητικά µόνο µε το 
πρώτο επίπεδο των ανησυχιών ∆ιαχείρισης των ΤΠΕ, ενώ η ύπαρξη ενός σαφούς Σχεδίου 
τεχνικής υποστήριξης των εκπαιδευτικών σχετίζεται σηµαντικά µόνο µε στο δεύτερο 
επίπεδο των ανησυχιών Συνεργασίας. Η παιδαγωγική υποστήριξη των εκπαιδευτικών από 
το Σχολικό Σύµβουλο ελαττώνει τις ανησυχίες ∆ιαχείρισης των ΤΠΕ και η παροχή 
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4.4.  Στάδια παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ και ατοµικοί και 
οργανωσιακοί παράγοντες 
Οι εκπαιδευτικοί που αξιοποιούσαν παιδαγωγικά τις ΤΠΕ ταξινοµήθηκαν στα τρία στάδια 
παιδαγωγικής αξιοποίησης ως εξής: Στο τρίτο στάδιο, της Ενσωµάτωσης των ΤΠΕ, 
καταχωρήθηκαν οι εκπαιδευτικοί που είχαν τιµή στη µεταβλητή αξιοποίησης του σταδίου 
3, µεγαλύτερη από την τιµή στη µεταβλητή αξιοποίησης του σταδίου 2. Έκαναν, δηλαδή, 
χρήση των λειτουργιών του σταδίου 3 περισσότερο απ’ ότι των λειτουργιών του σταδίου 2. 
Και από τους υπόλοιπους εκπαιδευτικούς, όσοι έκαναν χρήση των λειτουργιών του 
σταδίου 2, περισσότερο από τις λειτουργίες του σταδίου 1, καταχωρήθηκαν στο στάδιο 2. 
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Ο δείκτης του 1ου σταδίου αξιοποίησης, της Εισαγωγής των ΤΠΕ από τους εκπαιδευτικούς 
είχε Μ.Τ.=2,42, Τ.Α.=0,69 και διάµεσο 2,38. Το διάγραµµα του δείκτη πρώτου σταδίου 
µας δείχνει ότι οι εκπαιδευτικοί έκαναν Εισαγωγή των ΤΠΕ στη διδακτική πράξη, ελαφρώς 
κάτω του µέσου όρου. Ο δείκτης δεν παρουσιάζει λοξότητα και η διάµεσος βρίσκεται πολύ 
κοντά στο µέσο όρο. Γενικά, οι εκπαιδευτικοί έκαναν µέτρια Εισαγωγή των ΤΠΕ, σχεδόν, 




∆ιάγραµµα 11. ∆είκτης αξιοποίησης των ΤΠΕ_Στάδιο 1 
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Ο δείκτης δευτέρου σταδίου αξιοποίησης, της Εµπλοκής των µαθητών στην παιδαγωγική 
αξιοποίηση των ΤΠΕ είχε Μ.Τ.=1,68, Τ.Α.=0,60 και διάµεσο 1,50. Το διάγραµµα του 
δείκτη δευτέρου σταδίου µας δείχνει ότι οι εκπαιδευτικοί έκαναν Εµπλοκή των µαθητών 
στην παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ σε πολύ µικρό βαθµό πολύ κάτω του µέσου όρου. 
Ο δείκτης παρουσιάζει λοξότητα και η διάµεσος βρίσκεται πολύ κάτω από το µέσο όρο. 
Γενικά, οι εκπαιδευτικοί έκαναν Εµπλοκή των µαθητών στην παιδαγωγική αξιοποίηση των 
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Ο δείκτης τρίτου σταδίου αξιοποίησης, της Αναθεώρησης της χρήσης των ΤΠΕ από τους 
εκπαιδευτικούς είχε Μ.Τ.=1,32, Τ.Α.=0,44 και διάµεσο 1,18. Το διάγραµµα του δείκτη 
τρίτου σταδίου µας δείχνει ότι οι εκπαιδευτικοί έκαναν Αναθεώρηση της χρήσης των ΤΠΕ 
σε ιδιαίτερα µικρό βαθµό και πάρα πολύ κάτω του µέσου όρου. Ο δείκτης παρουσιάζει 
λοξότητα και η διάµεσος βρίσκεται πάρα πολύ κάτω από το µέσο όρο. Γενικά, οι 
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Εξετάστηκαν τα διαγράµµατα διασποράς τα οποία δείχνουν την κατανοµή των 
εκπαιδευτικών στο επίπεδο των ανησυχιών παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ. 
Από το διάγραµµα προκύπτει ότι η πλειονότητα των εκπαιδευτικών αξιοποιούσε 
παιδαγωγικά τις ΤΠΕ κυρίως στο πρώτο στάδιο της Εισαγωγής των ΤΠΕ παρά στο δεύτερο 
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Από το διάγραµµα προκύπτει ότι η πλειονότητα των εκπαιδευτικών αξιοποιούσε 
παιδαγωγικά τις ΤΠΕ περισσότερο στο δεύτερο στάδιο της Εµπλοκής των µαθητών στην 
παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ παρά στο τρίτο στάδιο της Αναθεώρησης της χρήσης 
των ΤΠΕ (διάγραµµα 15). 
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Η κατανοµή των 503 εκπαιδευτικών που αξιοποιούσαν παιδαγωγικά τις ΤΠΕ στα τρία 
στάδια χρήσης είναι η εξής: οι 375 (74,55%) εκπαιδευτικοί έκαναν αξιοποίηση στο πρώτο 
στάδιο της Εισαγωγής των ΤΠΕ, οι 77(15,31%) στο δεύτερο στάδιο της Εµπλοκής των 
µαθητών και µόνο οι 51(10,14%) εκπαιδευτικοί αξιοποιούσαν παιδαγωγικά τις ΤΠΕ στο 
τρίτο στάδιο της Ενσωµάτωσης (διάγραµµα 16). 
 
 







Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly




4.4.1.    Φύλο, Ηλικία και Προϋπηρεσία των Εκπαιδευτικών 
Στο σύνολο των 1.317 εκπαιδευτικών του δείγµατος µόνο οι 503 αξιοποιούσαν 
παιδαγωγικά τις ΤΠΕ. Και συνολικά, σε αυτούς µεγαλύτερος αριθµός γυναικών έκανε 
χρήση των ΤΠΕ έναντι των ανδρών εκπαιδευτικών. Αξιοποιούσαν τις ΤΠΕ 283 (56,3%) 
γυναίκες, έναντι 220 (47,3%) ανδρών. Ωστόσο, το ποσοστό των ανδρών (45,8%) που 
αξιοποιούσε παιδαγωγικά τις ΤΠΕ ήταν πολύ µεγαλύτερο από αυτό των γυναικών (33,8%). 
Επίσης, και ως προς το στάδιο παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ υπερείχαν οι άνδρες 
εκπαιδευτικοί. Οι γυναίκες έκαναν µεγαλύτερη χρήση (80,2%) στο πρώτο στάδιο της 
Εισαγωγής των ΤΠΕ, ενώ οι  άνδρες εκπαιδευτικοί αξιοποιούσαν παιδαγωγικά τις ΤΠΕ 
περισσότερο στο δεύτερο στάδιο της Εµπλοκής των µαθητών (18,2%) και κυρίως στο τρίτο 
στάδιο της Ενσωµάτωσης των ΤΠΕ (14,5%) έναντι των γυναικών. Η διαφορά αυτή 
βρέθηκε να είναι στατιστικά σηµαντική  (χ2=12,377, df=2, p=0,002) (πίνακας 41). 
Πίνακας 41.  Φύλο και Στάδιο αξιοποίησης των ΤΠΕ 
ΦΥΛΟ ΚΑΙ ΣΤΑ∆ΙΟ ΑΞΙΟΠΟΙΗΣΗΣ ΤΩΝ ΤΠΕ 
 
ΦΥΛΟ 
ΣΤΑ∆ΙΟ ΧΡΗΣΗΣ ΤΠΕ 
ΑΝ∆ΡΕΣ ΓΥΝΑΙΚΕΣ 
Ν % Ν % 
Εισαγωγή των ΤΠΕ 
Στάδιο 1 
148 67,3 227 80,2 
Εµπλοκή των µαθητών 
Στάδιο 2 
40 18,2 37 13,1 
Ενσωµάτωση των ΤΠΕ 
Στάδιο 3 
32 14,5 19 6,7 
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Στο διάγραµµα 17 φαίνεται η κατανοµή του φύλου των εκπαιδευτικών στα τρία Στάδια 
παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ 
 
∆ιάγραµµα 17. Κατανοµή του φύλου των εκπαιδευτικών στα τρία Στάδια 
αξιοποίησης των ΤΠΕ 
 
Η ηλικία των εκπαιδευτικών δεν βρέθηκε να έχει στατιστικά σηµαντική επίδραση στο 
στάδιο χρήσης των ΤΠΕ (F=2,952, df=2, p=0,053).  
Η εκπαιδευτική προϋπηρεσία των εκπαιδευτικών βρέθηκε να επηρεάζει σηµαντικά το 
στάδιο παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ (χ2=11,534, df=4, p=0,021). Οι εκπαιδευτικοί 
µε λιγότερα από 10 έτη υπηρεσίας αξιοποιούσαν τις ΤΠΕ περισσότερο στο πρώτο στάδιο, 
της Εισαγωγής των ΤΠΕ στη διδασκαλία, έναντι των άλλων. Όσοι είχαν πάνω από 20 έτη 
τις αξιοποιούσαν περισσότερο στο δεύτερο στάδιο της Εµπλοκής των µαθητών και όσοι 
είχαν από 10 έως 20 έτη τις αξιοποιούσαν περισσότερο στο τρίτο στάδιο, της 
Ενσωµάτωσης, έναντι των  άλλων εκπαιδευτικών (πίνακας 42). 
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Τα έτη υπηρεσίας των εκπαιδευτικών στο ίδιο-τωρινό σχολείο δεν βρέθηκε να επιδρούν 
στο στάδιο παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ (χ2 =5,507, df=4, p=0,239). 
Πίνακας 42.  Προϋπηρεσία και Στάδιο αξιοποίησης των ΤΠΕ 
ΠΡΟΫΠΗΡΕΣΙΑ ΚΑΙ ΣΤΑ∆ΙΟ ΑΞΙΟΠΟΙΗΣΗΣ ΤΩΝ ΤΠΕ 
 ΕΤΗ ΠΡΟΫΠΗΡΕΣΊΑΣ  
ΣΤΑ∆ΙΟ ΧΡΗΣΗΣ ΤΠΕ 
<10 έτη 10-20 έτη >20 έτη Σηµαντικότητα 
επίδρασης Ν % Ν % Ν % 
 
Εισαγωγή των ΤΠΕ 
Στάδιο 1 171 80,7 101 69,7 102 70,3  
 
Εµπλοκή των µαθητών 
Στάδιο 2 25 11,8 22 15,2 30 20,7 ** 
 
Ενσωµάτωση των ΤΠΕ 
Στάδιο 3 16 7,5 22 15,2 13 9,0  
ΣΥΝΟΛΟ 212 100 145 100 145 100  
Γενικά, ως προς το φύλο, οι άνδρες εκπαιδευτικοί αξιοποιούσαν παιδαγωγικά τις ΤΠΕ σε 
µεγαλύτερο βαθµό έναντι των γυναικών. Οι άνδρες τις αξιοποιούσαν στο δεύτερο στάδιο 
της Εµπλοκής των µαθητών και κυρίως στο τρίτο στάδιο της Ενσωµάτωσης των ΤΠΕ 
έναντι των γυναικών, οι οποίες έκαναν µεγαλύτερη χρήση στο πρώτο στάδιο της 
Εισαγωγής των ΤΠΕ. 
Η ηλικία των εκπαιδευτικών δεν βρέθηκε να έχει στατιστικά σηµαντική επίδραση στο 
στάδιο αξιοποίησης των ΤΠΕ. 
Η εκπαιδευτική προϋπηρεσία των εκπαιδευτικών επηρεάζει σηµαντικά το στάδιο 
παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ. Οι εκπαιδευτικοί µε λιγότερα από 10 έτη υπηρεσίας 
αξιοποιούσαν τις ΤΠΕ περισσότερο στο πρώτο στάδιο, της Εισαγωγής στη διδασκαλία. 
Όσοι είχαν πάνω από 20 έτη τις αξιοποιούσαν περισσότερο στο δεύτερο στάδιο της 
Εµπλοκής των µαθητών και όσοι είχαν από 10 έως 20 έτη αξιοποιούσαν τις ΤΠΕ 
περισσότερο στο τρίτο στάδιο, αυτό της Ενσωµάτωσης. 
Τα έτη υπηρεσίας των εκπαιδευτικών στο ίδιο-τωρινό σχολείο δεν βρέθηκε να επιδρούν 
στο στάδιο παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ. 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 11:35:38 EET - 137.108.70.7
252 
 
4.4.2.    Σχέση Εργασίας, Θέση και ∆ιδασκαλία σε Τµήµα Ένταξης 
Η σχέση εργασίας των εκπαιδευτικών (χ2 =6,597, df=8, p=0,581) όσο και η θέση εργασίας 
(χ2=3,703, df=2, p=0,157) δεν σχετίζεται σηµαντικά µε το στάδιο παιδαγωγικής 
αξιοποίησης των ΤΠΕ. ∆εν παρατηρήθηκε κάποια σηµαντική διαφορά στο στάδιο 
αξιοποίησης των ΤΠΕ τόσο ανάµεσα στους αναπληρωτές, τους νεοδιόριστους, τους 
αποσπασµένους και όσους είχαν οργανική θέση στο Σχολείο·  ανάµεσα στους 
εκπαιδευτικούς και τους ∆ιευθυντές, Υποδιευθυντές και Προϊσταµένους των Σχολείων. 
Τέλος, η διδασκαλία σε Τµήµα Ένταξης δεν σχετίζεται σηµαντικά µε το στάδιο 
παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ (χ2=1,168, df=2, p=0,558). 
Γενικά, η σχέση εργασίας και η θέση εργασίας των εκπαιδευτικών, καθώς και η 
διδασκαλία σε Τµήµα Ένταξης δεν σχετίζονται µε το στάδιο αξιοποίησης των ΤΠΕ. 
4.4.3  Σπουδές των Εκπαιδευτικών 
Η επίδραση των βασικών σπουδών των εκπαιδευτικών σχετίζεται στατιστικά σηµαντικά µε 
το στάδιο παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ (χ2=7,345, df=2, p=0,025). Οι 
εκπαιδευτικοί µε πτυχίο Παιδαγωγικού Τµήµατος αξιοποιούσαν τις ΤΠΕ σε µεγαλύτερο 
βαθµό, κυρίως στο πρώτο στάδιο της Εισαγωγής των ΤΠΕ έναντι των αποφοίτων των 
Παιδαγωγικών Ακαδηµιών (πίνακας 43). 
Πίνακας 43.  Βασικές σπουδές και Στάδιο αξιοποίησης των ΤΠΕ 
ΒΑΣΙΚΕΣ ΣΠΟΥ∆ΕΣ ΚΑΙ ΣΤΑ∆ΙΟ ΑΞΙΟΠΟΙΗΣΗΣ ΤΠΕ 








   
  Ν % Ν % 
 
Εισαγωγή των ΤΠΕ 
Στάδιο 1 183 69,6 192 80 
** 
     
Εµπλοκή των µαθητών 
Στάδιο 2 47 17,9 30 12,5 
     
Ενσωµάτωση των ΤΠΕ 
Στάδιο 3 33 12,5 18 7,5 
 ΣΥΝΟΛΟ 263 100 240 100  
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Οι µεταπτυχιακές σπουδές των εκπαιδευτικών σχετίζεται στατιστικά σηµαντικά µε το 
στάδιο παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ (χ2=14,290, df=2, p=0,001). Οι εκπαιδευτικοί 
µε µεταπτυχιακό τίτλο αξιοποιούσαν παιδαγωγικά τις ΤΠΕ σε µεγαλύτερο βαθµό στο 
δεύτερο στάδιο της Εµπλοκής των µαθητών και στο τρίτο στάδιο της Ενσωµάτωσης, ενώ 
όσοι δεν είχαν µεταπτυχιακό τίτλο τις αξιοποιούσαν περισσότερο στο πρώτο στάδιο της 
Εισαγωγής των ΤΠΕ (πίνακας 44). 
Πίνακας 44.  Μεταπτυχιακές σπουδές και Στάδιο αξιοποίησης των ΤΠΕ 






ΣΤΑ∆ΙΟ ΧΡΗΣΗΣ ΤΠΕ ΝΑΙ ΟΧΙ 
   
  Ν % Ν % 
 
Εισαγωγή των ΤΠΕ 
Στάδιο 1 37 56,1 338 77,3 
*** 
     
Εµπλοκή των µαθητών 
Στάδιο 2 16 24,2 61 14,0 
     
Ενσωµάτωση των ΤΠΕ 
Στάδιο 3 13 19,7 38 8,7 
 ΣΥΝΟΛΟ 66 100 437 100  
Γενικά, η επίδραση των βασικών και των µεταπτυχιακών σπουδών των εκπαιδευτικών 
σχετίζονται σηµαντικά µε το στάδιο παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ. Οι εκπαιδευτικοί 
µε πτυχίο Παιδαγωγικού Τµήµατος αξιοποιούσαν τις ΤΠΕ σε µεγαλύτερο βαθµό κυρίως 
στο πρώτο στάδιο της Εισαγωγής των ΤΠΕ έναντι των αποφοίτων των Παιδαγωγικών 
Ακαδηµιών. Και οι εκπαιδευτικοί µε µεταπτυχιακό τίτλο αξιοποιούσαν τις ΤΠΕ σε 
µεγαλύτερο βαθµό στο δεύτερο στάδιο της Εµπλοκής των µαθητών και στο τρίτο στάδιο 
της Ενσωµάτωσης, ενώ όσοι δεν είχαν µεταπτυχιακό τίτλο τις αξιοποιούσαν περισσότερο 
στο πρώτο στάδιο της Εισαγωγής των ΤΠΕ. 
4.4.4.    Επιµόρφωση και Αυτοαποτελεσµατικότητα Χρήσης ΤΠΕ 
Η επιµόρφωση των εκπαιδευτικών στις ΤΠΕ δεν σχετίζεται στατιστικά σηµαντικά µε τα 
στάδια παιδαγωγικής αξιοποίησης (χ2=5,716, df=4, p=0,221). 
Ο συνολικός δείκτης αυτοαποτελεσµατικότητας στη χρήση των ΤΠΕ σχετίζεται στατιστικά 
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σηµαντικά µε το στάδιο παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ (F=3,791, df=2, p=0,023) και 
βρέθηκε να διαφέρει ανάµεσα στο πρώτο στάδιο της Εισαγωγής των ΤΠΕ και στο δεύτερο 
της Εµπλοκής των µαθητών στη χρήση των ΤΠΕ, έλεγχος Bonferroni (p=0,022) και LSD 
(p= 0,007) (πίνακας 45). 
Η επίδραση της αυτοαποτελεσµατικότητας στην παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ στο 
στάδιο παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ είναι στατιστικά σηµαντική (F=6,074, df=2, 
p=0,002) και βρέθηκε να διαφέρει στατιστικά σηµαντικά τόσο ανάµεσα στο πρώτο στάδιο 
της Εισαγωγής των ΤΠΕ και στο δεύτερο της Εµπλοκής των µαθητών στη χρήση των ΤΠΕ, 
έλεγχος LSD (p= 0,002), όσο και ανάµεσα στο πρώτο στάδιο Εισαγωγής των ΤΠΕ και στο 
τρίτο της στάδιο της Ενσωµάτωσης των ΤΠΕ, έλεγχος LSD (p=0,043). Οι εκπαιδευτικοί µε 
υψηλή αίσθηση αυτοαποτελεσµατικότητας στην παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ έκαναν 
µεγαλύτερη χρήση των ΤΠΕ στο δεύτερο στάδιο της Εµπλοκής των µαθητών και στο τρίτο 
στάδιο της Ενσωµάτωσης των ΤΠΕ. 
Πίνακας 45.  Αυτοαποτελεσµατικότητα ΤΠΕ και Στάδιο αξιοποίησης 
ΑΥΤΟΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΙΚΟΤΗΤΑ ΤΠΕ ΚΑΙ ΣΤΑ∆ΙΟ ΑΞΙΟΠΟΙΗΣΗΣ ΤΩΝ ΤΠΕ 
ΑΥΤΟΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑ 
ΤΙΚΟΤΗΤΑ ΤΠΕ 
1Ο ΣΤΑ∆ΙΟ               
ΧΡΗΣΗΣ ΤΠΕ 
2Ο ΣΤΑ∆ΙΟ  
ΧΡΗΣΗΣ 
ΤΠΕ 
3Ο ΣΤΑ∆ΙΟ    
ΧΡΗΣΗΣ ΤΠΕ Σηµαντικότητα 
∆ιαφοράς 
Ν=375 Ν=77 Ν=51 










3,46 0,850 3,79 0,922 3,72 0,976 ** 
Ο έλεγχος Kruskal-Wallis, έδειξε ότι ο δείκτης αυτοαποτελεσµατικότητας στη χρήση του 
Η/Υ ως εργαλείου σχετίζεται στατιστικά σηµαντικά µε το στάδιο παιδαγωγικής 
αξιοποίησης των ΤΠΕ (χ2=14,516, df=2, p=0,001). Ο έλεγχος Mann-Witney έδειξε ότι οι 
εκπαιδευτικοί µε αίσθηση αυτοαποτελεσµατικότητας στη χρήση του Η/Υ ως εργαλείου 
κάνουν σηµαντικά υψηλότερη χρήση των ΤΠΕ στο δεύτερο στάδιο της Εµπλοκής των 
µαθητών, έναντι του πρώτου σταδίου της Εισαγωγής των ΤΠΕ (Z=-3,493, p=0,000). 
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Γενικά, η επιµόρφωση των εκπαιδευτικών στις ΤΠΕ δεν σχετίζεται στατιστικά σηµαντικά 
µε το στάδιο της παιδαγωγικής τους αξιοποίησης. 
Η αυτοαποτελεσµατικότητα των εκπαιδευτικών στη χρήση των ΤΠΕ σχετίζεται σηµαντικά 
µε το στάδιο της παιδαγωγικής τους αξιοποίησης. Οι εκπαιδευτικοί µε υψηλή αίσθηση 
συνολικής αυτοαποτελεσµατικότητας στη χρήση των ΤΠΕ και αυτοαποτελεσµατικότητας 
στη χρήση του Η/Υ ως εργαλείου έκαναν µεγαλύτερη χρήση των ΤΠΕ στο δεύτερο στάδιο 
της Εµπλοκής των µαθητών έναντι του πρώτου σταδίου της Εισαγωγής των ΤΠΕ. Οι 
εκπαιδευτικοί µε υψηλή αίσθηση αυτοαποτελεσµατικότητας στην παιδαγωγική αξιοποίηση 
των ΤΠΕ έκαναν µεγαλύτερη χρήση των ΤΠΕ στο δεύτερο στάδιο της Εµπλοκής των 
µαθητών και στο τρίτο στάδιο της Ενσωµάτωσης των ΤΠΕ. 
4.4.5.  ∆ιδακτική Αυτοαποτελεσµατικότητα και Ατοµική Καινοτοµικότητα 
Η αίσθηση διδακτικής αυτοαποτελεσµατικότητας των εκπαιδευτικών επιδρά στατιστικά 
σηµαντικά στο στάδιο παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ (F=4,481, df=2, p=0,012) και 
βρέθηκε να διαφέρει στατιστικά σηµαντικά µόνο ανάµεσα στο πρώτο στάδιο της 
Εισαγωγής των ΤΠΕ και στο δεύτερο στάδιο της Εµπλοκής των µαθητών για την 
παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ, έλεγχος Bonferroni (p=0,010) (πίνακας 46). 
Η ατοµική καινοτοµικότητα των εκπαιδευτικών δεν βρέθηκε να σχετίζεται µε το στάδιο 
παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ (F=2,361, df=2, p=0,095)  
Πίνακας 46.  ∆ιδακτική αυτοαποτελεσµατικότητα και Στάδιο αξιοποίησης ΤΠΕ 
∆Ι∆ΑΚΤΙΚΗ ΑΥΤΟΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΙΚΟΤΗΤΑ ΚΑΙ ΣΤΑ∆ΙΟ ΑΞΙΟΠΟΙΗΣΗΣ ΤΩΝ ΤΠΕ 
 
1Ο ΣΤΑ∆ΙΟ     
ΧΡΗΣΗΣ ΤΠΕ 
2Ο ΣΤΑ∆ΙΟ    
ΧΡΗΣΗΣ ΤΠΕ 




 Ν=375 Ν=77 Ν=51  





3,16 0,366 3,31 0,429 3,16 0,431 ** 
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Γενικά, η αίσθηση διδακτικής αυτοαποτελεσµατικότητας των εκπαιδευτικών επιδρά 
σηµαντικά στο στάδιο παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ. Οι εκπαιδευτικοί µε υψηλή 
αίσθηση διδακτικής αυτοαποτελεσµατικότητας αξιοποιούσαν παιδαγωγικά τις ΤΠΕ 
περισσότερο στο δεύτερο στάδιο της Εµπλοκής των µαθητών στην παιδαγωγική 
αξιοποίηση των ΤΠΕ έναντι του πρώτου σταδίου της Εισαγωγής των ΤΠΕ. 
Αντίθετα, η ατοµική καινοτοµικότητα των εκπαιδευτικών δεν βρέθηκε να επηρεάζει το 
στάδιο παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ 
4.4.6.    Χρήση  Η/Υ στο Σπίτι 
Ο έλεγχος Kruskal-Wallis, έδειξε ότι ο δείκτης προσωπικής χρήσης του Η/Υ στο σπίτι δεν 
σχετίζεται στατιστικά σηµαντικά µε το στάδιο παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ 
(χ2=1,191, df=2, p=0,551) (πίνακας 47). 
Ο δείκτης χρήσης του Η/Υ στο σπίτι για την εργασία στο σχολείο σχετίζεται στατιστικά 
σηµαντικά µε το στάδιο παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ (F=5,491, df=2, p=0,004). 
Και βρέθηκε να διαφέρει στατιστικά σηµαντικά τόσο ανάµεσα στο πρώτο στάδιο της 
Εισαγωγής των ΤΠΕ και στο δεύτερο στάδιο της Εµπλοκής των µαθητών, έλεγχος LSD 
(p=0,005), όσο και ανάµεσα στο πρώτο στάδιο Εισαγωγής των ΤΠΕ και στο τρίτο στάδιο 
της Ενσωµάτωσης, έλεγχος LSD (p=0,005). 
Πίνακας 47.  Χρήση Η/Υ στο σπίτι και Στάδιο αξιοποίησης των ΤΠΕ 
ΧΡΗΣΗ Η/Υ ΣΤΟ ΣΠΙΤΙ ΚΑΙ ΣΤΑ∆ΙΟ ΑΞΙΟΠΟΙΗΣΗΣ ΤΩΝ ΤΠΕ 
ΧΡΗΣΗ Η/Υ 
ΣΤΟ ΣΠΙΤΙ 
1Ο ΣΤΑ∆ΙΟ     
ΧΡΗΣΗΣ ΤΠΕ 
2Ο ΣΤΑ∆ΙΟ    
ΧΡΗΣΗΣ ΤΠΕ 
3Ο ΣΤΑ∆ΙΟ     
ΧΡΗΣΗΣ ΤΠΕ Σηµαντικότητα 
∆ιαφοράς Ν=369 Ν=76 Ν=50 
M.T. T.A. M.T. T.A. M.T. T.A. 
 
Για την 
Εργασία                              
στο Σχολείο 
3,95 1,672 4,55 1,558 4,48 1,744 ** 
 
Γενικά, ο δείκτης προσωπικής χρήσης του Η/Υ στο σπίτι δεν σχετίζεται στατιστικά 
σηµαντικά µε το στάδιο παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ. Αντίθετα, ο δείκτης 
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αξιοποίησης του Η/Υ στο σπίτι για την εργασία στο σχολείο σχετίζεται σηµαντικά µε το 
στάδιο παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ. Οι εκπαιδευτικοί που χρησιµοποιούσαν τον 
Η/Υ στο σπίτι για την εργασία στο σχολείο αξιοποιούσαν παιδαγωγικά τις ΤΠΕ 
περισσότερο στο δεύτερο στάδιο της Εµπλοκής των µαθητών και στο τρίτο στάδιο της 
Ενσωµάτωσης των ΤΠΕ σε σχέση µε το πρώτο στάδιο της Εισαγωγής των ΤΠΕ. 
ΣΥΝΟΨΗ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ  
Στάδιο Αξιοποίησης ΤΠΕ και Ατοµικοί Παράγοντες 
Γενικά, για τη σχέση των σταδίων παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ µε τους ατοµικούς 
παράγοντες βρέθηκαν τα εξής αποτελέσµατα: 
Ως προς το φύλο, οι άνδρες εκπαιδευτικοί αξιοποιούσαν παιδαγωγικά τις ΤΠΕ σε 
µεγαλύτερο βαθµό έναντι των γυναικών. Οι άνδρες τις αξιοποιούσαν περισσότερο τις ΤΠΕ 
στο δεύτερο στάδιο της Εµπλοκής των µαθητών και πολύ περισσότερο στο τρίτο στάδιο 
της Ενσωµάτωσης των ΤΠΕ έναντι των γυναικών, οι οποίες έκαναν µεγαλύτερη χρήση στο 
πρώτο στάδιο της Εισαγωγής των ΤΠΕ. 
Η ηλικία των εκπαιδευτικών δεν βρέθηκε να έχει στατιστικά σηµαντική επίδραση στο 
στάδιο αξιοποίησης των ΤΠΕ. 
Η εκπαιδευτική προϋπηρεσία των εκπαιδευτικών επηρεάζει σηµαντικά το στάδιο 
παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ. Οι εκπαιδευτικοί µε λιγότερα από 10 έτη υπηρεσίας 
αξιοποιούσαν τις ΤΠΕ περισσότερο στο πρώτο στάδιο, της Εισαγωγής στη διδασκαλία. 
Όσοι είχαν πάνω από 20 έτη τις αξιοποιούσαν περισσότερο στο δεύτερο στάδιο της 
Εµπλοκής των µαθητών και όσοι είχαν από 10 έως 20 έτη αξιοποιούσαν τις ΤΠΕ 
περισσότερο στο τρίτο στάδιο, αυτό της Ενσωµάτωσης. 
Τα έτη υπηρεσίας των εκπαιδευτικών στο ίδιο σχολείο δεν βρέθηκε να επιδρούν στο 
στάδιο παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ. 
Η σχέση εργασίας και η θέση εργασίας των εκπαιδευτικών, καθώς και η διδασκαλία σε 
Τµήµα Ένταξης δεν σχετίζονται µε το στάδιο παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ. 
Οι βασικές και οι µεταπτυχιακές σπουδές των εκπαιδευτικών σχετίζονται σηµαντικά µε το 
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στάδιο αξιοποίησης των ΤΠΕ. Οι εκπαιδευτικοί µε πτυχίο Παιδαγωγικού Τµήµατος 
αξιοποιούσαν τις ΤΠΕ σε µεγαλύτερο βαθµό στο πρώτο στάδιο της Εισαγωγής των ΤΠΕ 
έναντι των υπολοίπων. Και οι εκπαιδευτικοί µε µεταπτυχιακό τίτλο αξιοποιούσαν τις ΤΠΕ 
σε µεγαλύτερο βαθµό στο δεύτερο στάδιο της Εµπλοκής των µαθητών και στο τρίτο 
στάδιο της Ενσωµάτωσης, ενώ όσοι δεν είχαν µεταπτυχιακό τίτλο τις αξιοποιούσαν 
περισσότερο στο πρώτο στάδιο της Εισαγωγής των ΤΠΕ. 
Η επιµόρφωση των εκπαιδευτικών στις ΤΠΕ δεν σχετίζεται στατιστικά σηµαντικά µε το 
στάδιο της παιδαγωγικής τους αξιοποίησης. 
Η αυτοαποτελεσµατικότητα των εκπαιδευτικών στη χρήση των ΤΠΕ σχετίζεται σηµαντικά 
µε το στάδιο της παιδαγωγικής τους αξιοποίησης. Οι εκπαιδευτικοί µε υψηλή αίσθηση 
συνολικής αυτοαποτελεσµατικότητας στη χρήση των ΤΠΕ και αυτοαποτελεσµατικότητας 
στη χρήση του Η/Υ ως εργαλείου έκαναν µεγαλύτερη χρήση των ΤΠΕ στο δεύτερο στάδιο 
της Εµπλοκής των µαθητών, έναντι του πρώτου σταδίου της Εισαγωγής των ΤΠΕ. Οι 
εκπαιδευτικοί µε υψηλή αίσθηση αυτοαποτελεσµατικότητας στην παιδαγωγική αξιοποίηση 
των ΤΠΕ έκαναν µεγαλύτερη χρήση των ΤΠΕ στο δεύτερο στάδιο της Εµπλοκής των 
µαθητών και στο τρίτο στάδιο της Ενσωµάτωσης. 
Η αίσθηση διδακτικής αποτελεσµατικότητας των εκπαιδευτικών επιδρά σηµαντικά στο 
στάδιο παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ. Οι εκπαιδευτικοί µε υψηλή αίσθηση 
διδακτικής αποτελεσµατικότητας αξιοποιούσαν παιδαγωγικά τις ΤΠΕ περισσότερο στο 
δεύτερο στάδιο της Εµπλοκής των µαθητών στην παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ, 
έναντι του πρώτου σταδίου της Εισαγωγής των ΤΠΕ. 
Αντίθετα, η ατοµική καινοτοµικότητα των εκπαιδευτικών δεν βρέθηκε να επηρεάζει το 
στάδιο παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ 
Ο δείκτης προσωπικής χρήσης του Η/Υ στο σπίτι δεν σχετίζεται στατιστικά σηµαντικά µε 
το στάδιο παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ. Αντίθετα, ο δείκτης αξιοποίησης του Η/Υ 
στο σπίτι για την εργασία στο σχολείο σχετίζεται σηµαντικά µε το στάδιο παιδαγωγικής 
αξιοποίησης των ΤΠΕ. Οι εκπαιδευτικοί που χρησιµοποιούσαν τον Η/Υ στο σπίτι για την 
εργασία στο σχολείο αξιοποιούσαν παιδαγωγικά τις ΤΠΕ περισσότερο στο δεύτερο στάδιο 
της Εµπλοκής των µαθητών και στο τρίτο στάδιο της Ενσωµάτωσης των ΤΠΕ σε σχέση µε 
το πρώτο στάδιο της Εισαγωγής των ΤΠΕ. 
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4.4.7.    Περιοχή, Οργανικότητα και Μέγεθος Σχολείου 
Τα στάδια παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ δεν σχετίζονται στατιστικά σηµαντικά 
τόσο µε την περιοχή λειτουργίας των σχολείων (χ2=3,074, df=4, p=0,546) όσο µε την 
οργανικότητα (χ2=4,166, df=4, p=0,384) και το µέγεθος των σχολικών µονάδων (χ2=6,914, 
df=4, p=0,141). Παρ’ όλα αυτά, στα ολιγοθέσια (1/θ έως 3/θ) σχολεία αξιοποιούσαν σε 
µεγαλύτερο βαθµό τις ΤΠΕ στο πρώτο στάδιο της Εισαγωγής των ΤΠΕ έναντι των 
υπολοίπων σχολείων. 
Γενικά, τα στάδια παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ δεν σχετίζονται στατιστικά 
σηµαντικά µε την περιοχή λειτουργίας, την οργανικότητα και το µέγεθος των σχολικών 
µονάδων. Ωστόσο, οι εκπαιδευτικοί στα ολιγοθέσια (1/θ έως 3/θ) σχολεία αξιοποιούσαν σε 
µεγαλύτερο βαθµό τις ΤΠΕ στο πρώτο στάδιο της Εισαγωγής των ΤΠΕ έναντι των 
υπολοίπων σχολείων. 
4.4.8.   Καινοτοµικό Σχολικό Κλίµα και Όραµα & Σχέδιο Τεχνολογίας 
Ο έλεγχος Kruskal-Wallis, έδειξε ότι τόσο το συνολικό καινοτοµικό σχολικό κλίµα που 
επικρατεί στη σχολική µονάδα (χ2=3,531, df=2, p=0,171) και το κλίµα που διαµορφώνει ο 
∆ιευθυντής του Σχολείου (χ2=2,301, df=2, p=0,317), όσο το σχολικό κλίµα που 
διαµορφώνουν οι εκπαιδευτικοί (F=2,311, df=2, p=0,065) δεν σχετίζονται στατιστικά 
σηµαντικά µε τα στάδια παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ (πίνακας 48). 
Έγινε σύγκριση ανάµεσα στην ύπαρξη ορατού Οράµατος και σαφούς Σχεδίου Τεχνολογίας 
στις Σχολικές Μονάδες και βρέθηκε ότι σχετίζονται στατιστικά σηµαντικά µε τα στάδια 
παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ (χ2=13,331, df=2, p=0,001). Στα Σχολεία όπου 
υπήρχε ένα ορατό Όραµα, οι εκπαιδευτικοί αξιοποιούσαν τις ΤΠΕ σε µεγαλύτερο βαθµό 
στο πρώτο στάδιο της Εισαγωγής των ΤΠΕ. Και στα σχολεία όπου υπήρχε και ένα σαφές 
Σχέδιο Τεχνολογίας, οι εκπαιδευτικοί αξιοποιούσαν παιδαγωγικά τις ΤΠΕ περισσότερο στο 
δεύτερο στάδιο της Εµπλοκής των µαθητών και στο τρίτο στάδιο της Ενσωµάτωσης των 
ΤΠΕ. 
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Πίνακας 48.  Όραµα, Σχέδιο Τεχνολογίας και Στάδιο αξιοποίησης των ΤΠΕ 
ΟΡΑΜΑ & ΣΧΕ∆ΙΟ ΤΕΧΝΟΛΟΓΙΑΣ ΚΑΙ ΣΤΑ∆ΙΟ ΑΞΙΟΠΟΙΗΣΗΣ ΤΩΝ ΤΠΕ 
ΣΤΑ∆ΙΟ ΧΡΗΣΗΣ ΤΠΕ 
Όραµα ορατό Σχέδιο Τεχνολογίας Σηµαντικότητα 
επίδρασης Ν % Ν % 
       
Εισαγωγή των ΤΠΕ 
Στάδιο 1 50 84,7 103 58,8  
       
Εµπλοκή των µαθητών 
Στάδιο 2 6 10,2 39 22,3 *** 
          
Ενσωµάτωση των ΤΠΕ 
Στάδιο 3 3 5,1 33 18,9  
       
ΣΥΝΟΛΟ 59 100 175 100  
Γενικά,  τόσο το συνολικό σχολικό κλίµα που επικρατεί στη σχολική µονάδα, όσο το κλίµα 
που διαµορφώνει ο ∆ιευθυντής του Σχολείου και το σχολικό κλίµα που διαµορφώνουν οι 
εκπαιδευτικοί δεν σχετίζονται στατιστικά σηµαντικά µε τα στάδια παιδαγωγικής 
αξιοποίησης των ΤΠΕ. 
Η ύπαρξη ορατού Οράµατος και σαφούς Σχεδίου τεχνολογίας στις σχολικές µονάδες 
σχετίζονται στατιστικά σηµαντικά µε τα στάδια παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ. Στα 
Σχολεία όπου υπήρχε ορατό Όραµα, οι εκπαιδευτικοί αξιοποιούσαν τις ΤΠΕ σε 
µεγαλύτερο βαθµό στο πρώτο στάδιο της Εισαγωγής. Και στα σχολεία όπου υπήρχε και 
ένα σαφές Σχέδιο Τεχνολογίας, οι εκπαιδευτικοί αξιοποιούσαν παιδαγωγικά τις ΤΠΕ 
περισσότερο στο δεύτερο στάδιο Εµπλοκής των µαθητών και στο τρίτο στάδιο της 
Ενσωµάτωσης των ΤΠΕ.  
4.4.9.  Πρόσβαση σε Η/Υ στο Σχολείο και ∆ιαθέσιµο Εκπαιδευτικό Λογισµικό 
Έγινε σύγκριση ανάµεσα στην πρόσβαση των εκπαιδευτικών σε εργαστήριο πληροφορικής 
σε ξεχωριστή αίθουσα διδασκαλίας και στη διαθεσιµότητα Η/Υ µέσα στην αίθουσα 
διδασκαλίας τους και βρέθηκε ότι σχετίζονται στατιστικά σηµαντικά µε το στάδιο 
παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ (χ2=14,130 df=2, p=0,001). Η πρόσβαση των 
εκπαιδευτικών σε εργαστήριο πληροφορικής σε ξεχωριστή αίθουσα επηρεάζει τη χρήση 
των ΤΠΕ ως προς το πρώτο στάδιο της Εισαγωγής, ενώ η πρόσβαση σε Η/Υ µέσα στην 
ίδια την αίθουσα διδασκαλίας των εκπαιδευτικών επιδρά στην αξιοποίηση στο τρίτο στάδιο 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 11:35:38 EET - 137.108.70.7
261 
 
της Ενσωµάτωσης των ΤΠΕ (πίνακας 49). 
Πίνακας 49.  Πρόσβαση σε Η/Υ στο σχολείο και Στάδιο αξιοποίησης των ΤΠΕ 
ΠΡΟΣΒΑΣΗ ΣΕ Η/Υ ΣΤΟ ΣΧΟΛΕΙΟ ΚΑΙ ΣΤΑ∆ΙΟ ΑΞΙΟΠΟΙΗΣΗΣ ΤΩΝ ΤΠΕ 
ΣΤΑ∆ΙΟ ΧΡΗΣΗΣ ΤΠΕ 
Εργαστήριο 
πληροφορικής 
Η/Υ στην τάξη  Σηµαντικότητα 
επίδρασης 
Ν % Ν % 
       
Εισαγωγή των ΤΠΕ 
Στάδιο 1 172 81,1 167 66,3  
       
Εµπλοκή των µαθητών 
Στάδιο 2 27 12,7 48 19,0 *** 
          
Ενσωµάτωση των ΤΠΕ 
Στάδιο 3 13 6,2 37 14,7  
       
ΣΥΝΟΛΟ 59 100 175 100  
Η διαθεσιµότητα εκπαιδευτικού λογισµικού στο σχολείο σχετίζεται σηµαντικά µε το 
επίπεδο παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ (F=37,339, df=2, p<0,001). Και βρέθηκε 
στατιστικά σηµαντική διαφορά τόσο ανάµεσα στο πρώτο στάδιο της Εισαγωγής των ΤΠΕ 
και στο δεύτερο στάδιο της Εµπλοκής των µαθητών στην παιδαγωγική αξιοποίηση των 
ΤΠΕ, έλεγχος Bonferroni (p<0,001), όσο και ανάµεσα στο πρώτο στάδιο της Εισαγωγής 
των ΤΠΕ και στο τρίτο στάδιο της Ενσωµάτωσης των ΤΠΕ, έλεγχος Bonferroni (p<0,001). 
Η µεγαλύτερη διαθεσιµότητα εκπαιδευτικού λογισµικού σχετίζεται µε την παιδαγωγική 
αξιοποίηση των ΤΠΕ σε ανώτερο στάδιο χρήσης, µέχρι και τρίτο στάδιο της Ενσωµάτωσης 
των ΤΠΕ (πίνακας 50). 
   Πίνακας 50.  ∆ιαθέσιµο εκπαιδευτικό λογισµικό και Στάδιο αξιοποίησης των ΤΠΕ 
∆ΙΑΘΕΣΙΜΟ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΟ ΛΟΓΙΣΜΙΚΟ ΚΑΙ ΣΤΑ∆ΙΟ ΑΞΙΟΠΟΙΗΣΗΣ ΤΩΝ ΤΠΕ 
 
1Ο ΣΤΑ∆ΙΟ     
ΧΡΗΣΗΣ ΤΠΕ 
2Ο ΣΤΑ∆ΙΟ    
ΧΡΗΣΗΣ ΤΠΕ 
3Ο ΣΤΑ∆ΙΟ     
ΧΡΗΣΗΣ ΤΠΕ Σηµαντικότητα 
∆ιαφοράς Ν=367 Ν=74 Ν=51 





2,47 0,848 3,15 0,871 3,34 0,923 *** 
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Γενικά, η δυνατότητα πρόσβασης σε Η/Υ στο σχολείο επιδρά σηµαντικά στο στάδιο 
παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ. Η πρόσβαση των εκπαιδευτικών σε εργαστήριο 
πληροφορικής, και ιδιαίτερα σε ξεχωριστή αίθουσα, επηρεάζει τη χρήση των ΤΠΕ ως προς 
το πρώτο στάδιο της Εισαγωγής των ΤΠΕ, ενώ η πρόσβαση σε Η/Υ µέσα στην ίδια την 
αίθουσα διδασκαλίας των εκπαιδευτικών επιδρά στην αξιοποίηση στο δεύτερο στάδιο της 
Εµπλοκής των µαθητών και ιδιαίτερα στο τρίτο της Ενσωµάτωσης των ΤΠΕ. 
Η διαθεσιµότητα εκπαιδευτικού λογισµικού στο σχολείο σχετίζεται σηµαντικά µε το 
στάδιο παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ. Και βρέθηκε στατιστικά σηµαντική διαφορά, 
τόσο ανάµεσα στο πρώτο στάδιο της Εισαγωγής των ΤΠΕ και στο δεύτερο στάδιο της 
Εµπλοκής των µαθητών, όσο και ανάµεσα στο πρώτο στάδιο της Εισαγωγής των ΤΠΕ και 
στο τρίτο στάδιο της Ενσωµάτωσης των ΤΠΕ. Η µεγαλύτερη διαθεσιµότητα εκπαιδευτικού 
λογισµικού σχετίζεται µε την παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ σε ανώτερο στάδιο 
χρήσης µέχρι και τρίτο στάδιο της Ενσωµάτωσης των ΤΠΕ. 
4.4.10.   Παιδαγωγική και Τεχνική Υποστήριξη 
Ο δείκτης παιδαγωγικής υποστήριξης των εκπαιδευτικών σχετίζεται στατιστικά σηµαντικά 
µε τα στάδια παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ (F=5,799 df=2, p=0,003). Και βρέθηκε 
στατιστικά σηµαντική διαφορά, τόσο ανάµεσα στο πρώτο στάδιο της Εισαγωγής των ΤΠΕ 
και στο δεύτερο στάδιο της Εµπλοκής των µαθητών στην παιδαγωγική αξιοποίηση των 
ΤΠΕ, έλεγχος LSD (p=0,003), όσο και ανάµεσα στο πρώτο στάδιο της Εισαγωγής των 
ΤΠΕ και στο τρίτο στάδιο της Ενσωµάτωσης των ΤΠΕ, έλεγχος LSD (p=0,042) (πίνακας 
51). 
Πίνακας 51.  Παιδαγωγική υποστήριξη και Στάδιο αξιοποίησης των ΤΠΕ 
ΠΑΙ∆ΑΓΩΓΙΚΗ ΥΠΟΣΤΗΡΙΞΗ ΚΑΙ ΣΤΑ∆ΙΟ ΑΞΙΟΠΟΙΗΣΗΣ ΤΩΝ ΤΠΕ 
 
1Ο ΣΤΑ∆ΙΟ               
ΧΡΗΣΗΣ ΤΠΕ 
2Ο ΣΤΑ∆ΙΟ    
ΧΡΗΣΗΣ ΤΠΕ 
3Ο ΣΤΑ∆ΙΟ     
ΧΡΗΣΗΣ ΤΠΕ Σηµαντικότητα 
∆ιαφοράς 
 
Ν=375 Ν=77 Ν=51 
 




2,17 0,876 2,51 0,865 2,44 0,904 *** 
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Η ύπαρξη ενός σαφούς Σχεδίου τεχνικής υποστήριξης των εκπαιδευτικών ασκεί σηµαντική 
επίδραση στο στάδιο παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ από τους εκπαιδευτικούς 
(χ2=28,529 df=2, p<0,001). Η έλλειψη ενός σαφούς Σχεδίου τεχνικής υποστήριξης 
επηρεάζει την αξιοποίηση των ΤΠΕ στο πρώτο στάδιο της Εισαγωγής, ενώ όταν αυτό 
υπάρχει επιδρά στην αξιοποίηση των ΤΠΕ στο δεύτερο στάδιο της Εµπλοκής των µαθητών 
και ιδιαίτερα στο τρίτο στάδιο της Ενσωµάτωσης των ΤΠΕ (πίνακας 52). 
Πίνακας 52.  Τεχνική υποστήριξη και Στάδιο αξιοποίησης των ΤΠΕ 






ΣΤΑ∆ΙΟ ΧΡΗΣΗΣ ΤΠΕ ΝΑΙ ΟΧΙ 
   
  Ν % Ν % 
 
Εισαγωγή των ΤΠΕ 
Στάδιο 1 52 54,1 323 79,3 
*** 
     
Εµπλοκή των µαθητών 
Στάδιο 2 23 24,0 54 13,3 
     
Ενσωµάτωση των ΤΠΕ 
Στάδιο 3 21 21,9 30 7,4 
 ΣΥΝΟΛΟ 66 100 437 100  
 
Γενικά, η παιδαγωγική και τεχνική υποστήριξη των εκπαιδευτικών επηρεάζει σηµαντικά το 
στάδιο παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ. 
Η παιδαγωγική υποστήριξη των εκπαιδευτικών σχετίζεται σηµαντικά µε το στάδιο 
παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ. Βρέθηκε στατιστικά σηµαντική διαφορά τόσο 
ανάµεσα στο πρώτο στάδιο της Εισαγωγής των ΤΠΕ και στο δεύτερο στάδιο της Εµπλοκής 
των µαθητών στην παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ, όσο και ανάµεσα στο πρώτο στάδιο 
της Εισαγωγής και στο τρίτο στάδιο της Ενσωµάτωσης των ΤΠΕ. 
Η ύπαρξη ενός σαφούς Σχεδίου τεχνικής υποστήριξης των εκπαιδευτικών ασκεί σηµαντική 
επίδραση στο στάδιο παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ. Η έλλειψη ενός σαφούς Σχεδίου 
τεχνικής υποστήριξης επηρεάζει την αξιοποίηση των ΤΠΕ στο πρώτο στάδιο της 
Εισαγωγής, ενώ όταν αυτό υπάρχει επιδρά στην αξιοποίηση των ΤΠΕ στο δεύτερο στάδιο 
της Εµπλοκής των µαθητών και ιδιαίτερα στο τρίτο στάδιο της Ενσωµάτωσης των ΤΠΕ.  
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4.4.11.   ΣΥΝΟΨΗ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ 
ΣΤΑ∆ΙΟ ΠΑΙ∆ΑΓΩΓΙΚΗΣ ΑΞΙΟΠΟΙΗΣΗΣ ΤΠΕ ΚΑΙ ΑΤΟΜΙΚΟΙ & ΟΡΓΑΝΩΣΙΑΚΟΙ 
ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ 
Ατοµικοί παράγοντες 
Γενικά, για τη σχέση των σταδίων παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ µε τους ατοµικούς 
παράγοντες, βρέθηκαν τα εξής αποτελέσµατα: 
Ως προς το φύλο, οι άνδρες εκπαιδευτικοί αξιοποιούσαν παιδαγωγικά τις ΤΠΕ σε 
µεγαλύτερο βαθµό έναντι των γυναικών. Οι άνδρες τις αξιοποιούσαν περισσότερο τις ΤΠΕ 
στο δεύτερο στάδιο της Εµπλοκής των µαθητών και πολύ περισσότερο στο τρίτο στάδιο 
της Ενσωµάτωσης των ΤΠΕ έναντι των γυναικών, οι οποίες έκαναν µεγαλύτερη χρήση στο 
πρώτο στάδιο της Εισαγωγής των ΤΠΕ. 
Η ηλικία των εκπαιδευτικών δεν βρέθηκε να έχει στατιστικά σηµαντική επίδραση στο 
στάδιο αξιοποίησης των ΤΠΕ. 
Η εκπαιδευτική προϋπηρεσία των εκπαιδευτικών επηρεάζει σηµαντικά το στάδιο 
παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ. Οι εκπαιδευτικοί µε λιγότερα από 10 έτη υπηρεσίας 
αξιοποιούσαν τις ΤΠΕ περισσότερο στο πρώτο στάδιο, αυτό της Εισαγωγής στη 
διδασκαλία. Όσοι είχαν πάνω από 20 έτη, τις αξιοποιούσαν περισσότερο στο δεύτερο 
στάδιο της Εµπλοκής των µαθητών και όσοι είχαν από 10 έως 20 έτη, αξιοποιούσαν τις 
ΤΠΕ περισσότερο στο τρίτο στάδιο, αυτό της Ενσωµάτωσης. 
Τα έτη υπηρεσίας των εκπαιδευτικών στο ίδιο σχολείο δεν βρέθηκε να επιδρούν στο 
στάδιο παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ. 
Η σχέση εργασίας και η θέση εργασίας των εκπαιδευτικών, καθώς και η διδασκαλία σε 
Τµήµα Ένταξης δεν σχετίζονται µε το στάδιο παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ. 
Οι βασικές και οι µεταπτυχιακές σπουδές των εκπαιδευτικών σχετίζονται σηµαντικά µε το 
στάδιο αξιοποίησης των ΤΠΕ. Οι εκπαιδευτικοί µε πτυχίο Παιδαγωγικού Τµήµατος 
αξιοποιούσαν τις ΤΠΕ σε µεγαλύτερο βαθµό στο πρώτο στάδιο της Εισαγωγής των ΤΠΕ 
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έναντι των υπολοίπων. Και οι εκπαιδευτικοί µε µεταπτυχιακό τίτλο αξιοποιούσαν τις ΤΠΕ 
σε µεγαλύτερο βαθµό στο δεύτερο στάδιο της Εµπλοκής των µαθητών και στο τρίτο 
στάδιο της Ενσωµάτωσης, ενώ όσοι δεν είχαν µεταπτυχιακό τίτλο τις αξιοποιούσαν 
περισσότερο στο πρώτο στάδιο της Εισαγωγής των ΤΠΕ. 
Η επιµόρφωση των εκπαιδευτικών στις ΤΠΕ δεν σχετίζεται στατιστικά σηµαντικά µε το 
στάδιο της παιδαγωγικής τους αξιοποίησης. 
Η αυτοαποτελεσµατικότητα των εκπαιδευτικών στη χρήση των ΤΠΕ σχετίζεται σηµαντικά 
µε το στάδιο της παιδαγωγικής τους αξιοποίησης. Οι εκπαιδευτικοί µε υψηλή αίσθηση 
συνολικής αυτοαποτελεσµατικότητας στη χρήση των ΤΠΕ και αυτοαποτελεσµατικότητας 
στη χρήση του Η/Υ ως εργαλείου έκαναν µεγαλύτερη χρήση των ΤΠΕ στο δεύτερο στάδιο 
της Εµπλοκής των µαθητών έναντι του πρώτου σταδίου της Εισαγωγής των ΤΠΕ. Οι 
εκπαιδευτικοί µε υψηλή αίσθηση αυτοαποτελεσµατικότητας στην παιδαγωγική αξιοποίηση 
των ΤΠΕ έκαναν µεγαλύτερη χρήση των ΤΠΕ στο δεύτερο στάδιο της Εµπλοκής των 
µαθητών και στο τρίτο στάδιο της Ενσωµάτωσης. 
Η αίσθηση διδακτικής αυτοαποτελεσµατικότητας των εκπαιδευτικών επιδρά σηµαντικά 
στο στάδιο παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ. Οι εκπαιδευτικοί µε υψηλή αίσθηση 
διδακτικής αυτοαποτελεσµατικότητας αξιοποιούσαν παιδαγωγικά τις ΤΠΕ περισσότερο 
στο δεύτερο στάδιο της Εµπλοκής των µαθητών στην παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ 
έναντι του πρώτου σταδίου της Εισαγωγής των ΤΠΕ. 
Αντίθετα, η ατοµική καινοτοµικότητα των εκπαιδευτικών δεν βρέθηκε να επηρεάζει το 
στάδιο παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ 
Ο δείκτης προσωπικής χρήσης του Η/Υ στο σπίτι δεν σχετίζεται στατιστικά σηµαντικά µε 
το στάδιο παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ. Αντίθετα, ο δείκτης αξιοποίησης του Η/Υ 
στο σπίτι για την εργασία στο σχολείο σχετίζεται σηµαντικά µε το στάδιο παιδαγωγικής 
αξιοποίησης των ΤΠΕ. Οι εκπαιδευτικοί που χρησιµοποιούσαν τον Η/Υ στο σπίτι για την 
εργασία στο σχολείο, αξιοποιούσαν παιδαγωγικά τις ΤΠΕ περισσότερο στο δεύτερο στάδιο 
της Εµπλοκής των µαθητών και στο τρίτο στάδιο της Ενσωµάτωσης των ΤΠΕ σε σχέση µε 
το πρώτο στάδιο της Εισαγωγής των ΤΠΕ. 
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Γενικά, για τη σχέση των σταδίων παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ, µε τους 
οργανωσιακούς παράγοντες, βρέθηκαν τα εξής αποτελέσµατα: 
Τα στάδια παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ δεν σχετίζονται στατιστικά σηµαντικά µε 
την περιοχή λειτουργίας, την οργανικότητα και το µέγεθος των σχολικών µονάδων. 
Ωστόσο, οι εκπαιδευτικοί στα ολιγοθέσια (1/θ έως 3/θ) σχολεία αξιοποιούσαν σε 
µεγαλύτερο βαθµό τις ΤΠΕ στο πρώτο στάδιο της Εισαγωγής των ΤΠΕ έναντι των 
υπολοίπων σχολείων. 
Τόσο το συνολικό σχολικό κλίµα που επικρατεί στη σχολική µονάδα, όσο το κλίµα που 
διαµορφώνει ο ∆ιευθυντής του Σχολείου και το σχολικό κλίµα που διαµορφώνουν οι 
εκπαιδευτικοί δεν σχετίζονται στατιστικά σηµαντικά µε τα στάδια παιδαγωγικής 
αξιοποίησης των ΤΠΕ. 
Η ύπαρξη ορατού Οράµατος και σαφούς Σχεδίου τεχνολογίας στις σχολικές µονάδες 
σχετίζονται στατιστικά σηµαντικά µε τα στάδια παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ. Στα 
Σχολεία όπου υπήρχε ορατό Όραµα, οι εκπαιδευτικοί αξιοποιούσαν τις ΤΠΕ σε 
µεγαλύτερο βαθµό στο πρώτο στάδιο της Εισαγωγής. Και στα σχολεία όπου υπήρχε και 
ένα σαφές Σχέδιο Τεχνολογίας, οι εκπαιδευτικοί αξιοποιούσαν παιδαγωγικά τις ΤΠΕ 
περισσότερο στο δεύτερο στάδιο Εµπλοκής των µαθητών και στο τρίτο στάδιο της 
Ενσωµάτωσης των ΤΠΕ.  
Η δυνατότητα πρόσβασης σε Η/Υ στο σχολείο επιδρά σηµαντικά στο στάδιο παιδαγωγικής 
αξιοποίησης των ΤΠΕ. Η πρόσβαση των εκπαιδευτικών σε εργαστήριο πληροφορικής, και 
ιδιαίτερα σε ξεχωριστή αίθουσα, επηρεάζει τη χρήση των ΤΠΕ ως προς το πρώτο στάδιο 
της Εισαγωγής των ΤΠΕ. Ενώ η πρόσβαση σε Η/Υ µέσα στην ίδια την αίθουσα 
διδασκαλίας των εκπαιδευτικών επιδρά στην αξιοποίηση στο δεύτερο στάδιο της 
Εµπλοκής των µαθητών και ιδιαίτερα στο τρίτο της Ενσωµάτωσης των ΤΠΕ. 
Η διαθεσιµότητα εκπαιδευτικού λογισµικού στο σχολείο σχετίζεται σηµαντικά µε το 
στάδιο παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ. Και βρέθηκε στατιστικά σηµαντική διαφορά 
τόσο ανάµεσα στο πρώτο στάδιο της Εισαγωγής των ΤΠΕ και στο δεύτερο στάδιο της 
Εµπλοκής των µαθητών όσο και ανάµεσα στο πρώτο στάδιο της Εισαγωγής των ΤΠΕ και 
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στο τρίτο στάδιο της Ενσωµάτωσης των ΤΠΕ. Η µεγαλύτερη διαθεσιµότητα εκπαιδευτικού 
λογισµικού σχετίζεται µε την παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ σε ανώτερο στάδιο 
χρήσης µέχρι και τρίτο στάδιο της Ενσωµάτωσης των ΤΠΕ. 
Η παιδαγωγική και τεχνική υποστήριξη των εκπαιδευτικών επηρεάζει σηµαντικά το στάδιο 
παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ. Η παιδαγωγική υποστήριξη των εκπαιδευτικών 
σχετίζεται σηµαντικά µε το στάδιο παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ. Και βρέθηκε 
στατιστικά σηµαντική διαφορά τόσο ανάµεσα στο πρώτο στάδιο της Εισαγωγής των ΤΠΕ 
και στο δεύτερο στάδιο της Εµπλοκής των µαθητών στην παιδαγωγική αξιοποίηση των 
ΤΠΕ όσο και ανάµεσα στο πρώτο στάδιο της Εισαγωγής των ΤΠΕ και στο τρίτο στάδιο της 
Ενσωµάτωσης των ΤΠΕ. Η ύπαρξη ενός σαφούς Σχεδίου τεχνικής υποστήριξης των 
εκπαιδευτικών ασκεί σηµαντική επίδραση στο στάδιο παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ. 
Η έλλειψη ενός σαφούς Σχεδίου τεχνικής υποστήριξης επηρεάζει την αξιοποίηση των ΤΠΕ 
στο πρώτο στάδιο της Εισαγωγής των ΤΠΕ, ενώ όταν αυτό υπάρχει επιδρά στην 
αξιοποίηση των ΤΠΕ στο δεύτερο στάδιο της Εµπλοκής των µαθητών και ιδιαίτερα στο 
τρίτο στάδιο της Ενσωµάτωσης των ΤΠΕ.  
4.5.  Σχέση των Επιπέδων ανησυχίας χρήσης µε τα Στάδια παιδαγωγικής 
αξιοποίησης των ΤΠΕ 
Τα στάδια παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ βρέθηκε να σχετίζονται στατιστικά 
σηµαντικά τόσο µε τις ανησυχίες πρώτου επιπέδου, αυτό της ∆ιαχείρισης των ΤΠΕ 
(F=3,374 df=2, p=0,035), όσο και οι ανησυχίες δευτέρου επιπέδου, αυτό της Συνεργασίας 
µε άλλους συναδέλφους (F=6,736 df=2, p=0,001). Ωστόσο, δεν βρέθηκε να σχετίζονται µε 
τις ανησυχίες τρίτου επιπέδου, αυτό της Αναθεώρησης της χρήσης των ΤΠΕ (F=0,246 
df=2, p=0,782) (πίνακας 53). 
Η παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ βρέθηκε να διαφέρει σηµαντικά ανάµεσα στο πρώτο 
στάδιο της Εισαγωγής των ΤΠΕ και στο δεύτερο στάδιο της Εµπλοκής των µαθητών, τόσο 
στους εκπαιδευτικούς που είχαν ανησυχίες ∆ιαχείρισης, έλεγχος Bonferroni (p=0,032), όσο 
και σε αυτούς που είχαν ανησυχίες Συνεργασίας µε άλλους συναδέλφους, έλεγχος 
Bonferroni (p=0,003). Όµως, δεν βρέθηκε να υπάρχει κάποια διαφορά στο στάδιο χρήσης 
των ΤΠΕ στους εκπαιδευτικούς µε ανησυχίες τρίτου επιπέδου, αυτό της Αναθεώρησης της 
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χρήσης των ΤΠΕ, έλεγχος Bonferroni (p=1,000). 
Οι χρήστες του πρώτου σταδίου, της Εισαγωγής των ΤΠΕ, είχαν πολύ περισσότερες 
ανησυχίες του πρώτου επιπέδου ανησυχιών, δηλαδή ανησυχίες ∆ιαχείρισης των ΤΠΕ, 
έναντι των χρηστών του δευτέρου σταδίου, αυτού της Εµπλοκής των µαθητών στη χρήση 
των ΤΠΕ. 
Οι χρήστες του δευτέρου σταδίου, της Εµπλοκής των µαθητών, είχαν πολύ περισσότερες 
ανησυχίες δευτέρου επιπέδου, ανησυχίες Συνεργασίας, έναντι των χρηστών του τρίτου 
σταδίου, της Ενσωµάτωσης των ΤΠΕ. 
Πίνακας 53.  Επίπεδο ανησυχίας χρήσης και Στάδιο αξιοποίησης των ΤΠΕ 




1Ο ΣΤΑ∆ΙΟ     
ΧΡΗΣΗΣ ΤΠΕ 
2Ο ΣΤΑ∆ΙΟ    
ΧΡΗΣΗΣ ΤΠΕ 
3Ο ΣΤΑ∆ΙΟ    
ΧΡΗΣΗΣ ΤΠΕ Σηµαντικότητα 
επίδρασης Ν=360 Ν=74 Ν=46 

















4,99 0,999 4,93 1,124 4,90 0,921 - 
Γενικά, το επίπεδο των ανησυχιών χρήσης των ΤΠΕ των εκπαιδευτικών ήταν ανάλογο µε 
το αντίστοιχο στάδιο παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ. Οι ανησυχίες χρήσης πρώτου 
επιπέδου, της ∆ιαχείρισης των ΤΠΕ, αντιστοιχούσαν στο πρώτο στάδιο χρήσης, της 
Εισαγωγής των ΤΠΕ, και οι ανησυχίες του δευτέρου επιπέδου, της Συνεργασίας µε άλλους 
συναδέλφους, αντιστοιχούσαν µε το δεύτερο στάδιο χρήσης, της Εµπλοκής των µαθητών 
στην παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ. Τέλος, δεν παρατηρήθηκε κάποια σηµαντική 
επίδραση του τρίτου επιπέδου ανησυχιών χρήσης, της Αναθεώρησης της χρήσης των ΤΠΕ, 
µε τα στάδια χρήσης των ΤΠΕ. 
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4.6   Σύνοψη των Αποτελεσµάτων του Ποσοτικού Μέρους 
Συνοψίζοντας τα ευρήµατα του ποσοτικού µέρους της έρευνας, οι ατοµικοί και 
οργανωσιακοί παράγοντες που βρέθηκαν να σχετίζονται σηµαντικά µε την παιδαγωγική 
αξιοποίηση των ΤΠΕ από τους εκπαιδευτικούς, είναι οι εξής (πίνακας 54): Οι ατοµικοί 
παράγοντες είναι το φύλο, η ηλικία, η προϋπηρεσία και τα χρόνια υπηρεσίας στο ίδιο 
σχολείο, οι βασικές και οι µεταπτυχιακές σπουδές, η επιµόρφωση και η 
αυτοαποτελεσµατικότητα χρήσης των ΤΠΕ, η διδακτική αυτοαποτελεσµατικότητα και η 
ατοµική καινοτοµικότητα, η κατοχή Η/Υ στο σπίτι, οι ώρες χρήσης του για την εργασία 
στο σχολείο και για προσωπική χρήση και η πρόσβαση από το σπίτι στο διαδίκτυο µε 
σύνδεση ADSL. Οι οργανωσιακοί παράγοντες είναι το Όραµα και το Σχέδιο Τεχνολογίας 
και η αποτελεσµατική του προώθηση, το θετικό καινοτοµικό Σχολικό Κλίµα, η περιοχή 
λειτουργίας, το µέγεθος και η οργανικότητα των σχολικών µονάδων, η πρόσβαση σε Η/Υ 
και σε περισσότερα εκπαιδευτικά λογισµικά στο σχολείο, καθώς και η παιδαγωγική και η 
τεχνική υποστήριξη των εκπαιδευτικών. 
Ως προς τις ανησυχίες των εκπαιδευτικών που δεν χρησιµοποιούσαν τις ΤΠΕ στη 
διδασκαλία, η συντριπτική πλειονότητα των εκπαιδευτικών (85,15%) εξέφρασε ανησυχίες 
του δευτέρου επιπέδου, δηλαδή ανησυχίες Πληροφόρησης και Προσωπικές ανησυχίες, 
έναντι των ανησυχιών του πρώτου επιπέδου, των ανησυχιών Συνειδητοποίησης. 
Οι εκπαιδευτικοί που αξιοποιούσαν παιδαγωγικά τις ΤΠΕ εξέφραζαν κυρίως ανησυχίες 
∆ιαχείρισης των ΤΠΕ, πολύ λιγότερες ανησυχίες Συνεργασίας και ελάχιστες ανησυχίες 
Αναθεώρησης της χρήσης των ΤΠΕ. Οι ανησυχίες χρήσης ήταν αντίστοιχες µε το στάδιο 
παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ. Οι ατοµικοί και οργανωσιακοί παράγοντες που 
βρέθηκε να σχετίζονται σηµαντικά µε τις ανησυχίες των εκπαιδευτικών για την 
παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ από τους εκπαιδευτικούς είναι οι εξής: Οι ατοµικοί 
παράγοντες είναι το φύλο των εκπαιδευτικών, ηλικία και η προϋπηρεσία, η θέσης εργασίας 
(∆ιευθυντής), οι βασικές και µεταπτυχιακές σπουδές, η επιµόρφωση και η 
αυτοαποτελεσµατικότητα χρήσης των ΤΠΕ, η διδακτική αυτοαποτελεσµατικότητα και η 
ατοµική καινοτοµικότητα και η χρήση του Η/Υ στο σπίτι για την εργασία στο σχολείο και 
για προσωπική χρήση. Οι οργανωσιακοί παράγοντες είναι η περιοχή λειτουργίας, η 
οργανικότητα και το µέγεθος των Σχολικών Μονάδων, το διαθέσιµο εκπαιδευτικό 
λογισµικό, η παιδαγωγική και τεχνική υποστήριξη των εκπαιδευτικών. 
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Οι ατοµικοί και οργανωσιακοί παράγοντες που βρέθηκαν να σχετίζονται σηµαντικά µε τα 
στάδια παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ από τους εκπαιδευτικούς είναι οι εξής: Οι 
ατοµικοί παράγοντες είναι το φύλο των εκπαιδευτικών, η εκπαιδευτική προϋπηρεσία, οι 
βασικές και οι µεταπτυχιακές σπουδές, η αυτοαποτελεσµατικότητα των εκπαιδευτικών στη 
χρήση των ΤΠΕ, η διδακτική αυτοαποτελεσµατικότητα και η χρήση του Η/Υ στο σπίτι για 
την εργασία στο σχολείο. Οι οργανωσιακοί παράγοντες είναι η ύπαρξη στη σχολική 
µονάδα ενός ορατού Οράµατος και σαφούς Σχεδίου τεχνολογίας, η δυνατότητα πρόσβασης 
των εκπαιδευτικών σε Η/Υ στο σχολείο και η διαθεσιµότητα εκπαιδευτικού λογισµικού, η 
παιδαγωγική υποστήριξη και η ύπαρξη ενός σαφούς Σχεδίου τεχνικής υποστήριξης των 
εκπαιδευτικών. 
Το επίπεδο ανησυχίας των εκπαιδευτικών για τη χρήση ΤΠΕ ήταν ανάλογο µε το 
αντίστοιχο στάδιο παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ σύµφωνα µε το Μοντέλο CBAM. 
Οι ανησυχίες χρήσης πρώτου επιπέδου, δηλαδή της ∆ιαχείρισης των ΤΠΕ, αντιστοιχούσαν 
στο πρώτο στάδιο χρήσης, αυτό της Εισαγωγής των ΤΠΕ. Οι ανησυχίες του δευτέρου 
επιπέδου, δηλαδή της Συνεργασίας µε άλλους συναδέλφους, αντιστοιχούσαν µε το δεύτερο 
στάδιο χρήσης, αυτό της Εµπλοκής των µαθητών στην παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ. 
Τέλος, δεν παρατηρήθηκε κάποια σηµαντική επίδραση του τρίτου επιπέδου ανησυχιών 
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Πίνακας 54.  Σύνοψη ποσοτικών αποτελεσµάτων – Επίδραση ατοµικών και 
οργανωσιακών παραγόντων 
Ατοµικοί παράγοντες  Οργανωσιακοί παράγοντες 
Παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ 
Ηλικία και προϋπηρεσία 
 Περιοχή, οργανικότητα και µέγεθος 
σχολικής µονάδας 
Φύλο  Σχολικό κλίµα 
Σπουδές (βασικές και µεταπτυχιακές)  Όραµα και Σχέδιο τεχνολογίας 
Επιµόρφωση, 
αυτοαποτελεσµατικότητα ΤΠΕ και 
χρήση Η/Υ στο σπίτι 
 
Πρόσβαση σε Η/Υ και διαθέσιµα 
εκπαιδευτικά λογισµικά 
∆ιδακτική αυτοαποτελεσµατικότητα  Παιδαγωγική και τεχνική υποστήριξη 
Ατοµική καινοτοµικότητα   
 
  
Στάδια παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ 
Προϋπηρεσία  
Όραµα και Σχέδιο Τεχνολογίας 
Φύλο 
 Πρόσβαση σε Η/Υ και διαθέσιµα 
εκπαιδευτικά λογισµικά 
Σπουδές (βασικές και µεταπτυχιακές)  
Παιδαγωγική και τεχνική υποστήριξη 
Αυτοαποτελεσµατικότητα ΤΠΕ και 
χρήση Η/Υ στο σπίτι 
Ατοµική καινοτοµικότητα  
 
 
∆ιδακτική αυτοαποτελεσµατικότητα  
 
Επίπεδα ανησυχίας των εκπαιδευτικών 
Ηλικία, προϋπηρεσία και θέση 
εργασίας - ∆ιευθυντής 




∆ιαθέσιµα εκπαιδευτικά λογισµικά 
Σπουδές (βασικές και µεταπτυχιακές)  Παιδαγωγική και τεχνική υποστήριξη 
Επιµόρφωση, 
αυτοαποτελεσµατικότητα ΤΠΕ και 
χρήση Η/Υ στο σπίτι 
 
 
∆ιδακτική αυτοαποτελεσµατικότητα   
Ατοµική καινοτοµικότητα   
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Κεφάλαιο 5  -  Συζήτηση αποτελεσµάτων ποσοτικού µέρους 
Στόχος της παρούσας έρευνας ήταν, αφ’ ενός µεν, η αποτύπωση του βαθµού αξιοποίησης 
και της διαδικασίας σταδιακής ενσωµάτωσης των ΤΠΕ στη διδακτική πράξη σε 
πληθυσµιακό επίπεδο και ο εντοπισµός των ιδιαίτερων ατοµικών και οργανωσιακών 
παραγόντων που συνδέονται µε τη χρήση τους, αφ’ ετέρου δε, η διερεύνηση, σε βάθος, του 
τρόπου µε τον οποίο εξελίσσεται η διαδικασία ένταξης στη διδακτική πράξη. 
5.1   Αξιοποίηση των ΤΠΕ και ανησυχίες των εκπαιδευτικών 
Από το πανελλήνιο αντιπροσωπευτικό δείγµα (1.317 άτοµα) των εκπαιδευτικών δηµόσιων 
∆ηµοτικών Σχολείων, βρέθηκε ότι, περίπου, τέσσερις στους δέκα εκπαιδευτικούς (38%) 
αξιοποιούσαν τις ΤΠΕ στη διδασκαλία, έστω και σε πολύ µικρό βαθµό. Ωστόσο, η µελέτη 
των σταδίων παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ, έδειξε ότι, γενικά, ο βαθµός χρήσης των 
ΤΠΕ στη µαθησιακή διαδικασία ήταν µέτριος έως πολύ µικρός. Από τους εκπαιδευτικούς 
που αξιοποιούσαν τις ΤΠΕ, περίπου, τρεις στους τέσσερις (74,5%) βρίσκονταν στο πρώτο 
στάδιο, αυτό της εισαγωγής των ΤΠΕ στη διδασκαλία και µε µικρή συχνότητα (κατά µέσο 
όρο µια φορά το µήνα). Πολύ λίγοι (15,5%) έκαναν χρήση στο δεύτερο στάδιο της 
εµπλοκής των µαθητών στη χρήση των ΤΠΕ στη διδασκαλία και αυτό σπάνια. Ακόµη 
λιγότεροι (10%) αξιοποιούσαν τις ΤΠΕ στο τρίτο στάδιο, όπου γίνεται ενσωµάτωσή τους 
στη µαθησιακή διαδικασία, και αυτό πολύ σπάνια. 
Σε πρόσφατη έρευνα, που αφορούσε 31 ευρωπαϊκές χώρες, αναφέρεται ένα παρόµοιο, αν 
και ελαφρώς, υψηλότερο (43%), γενικό ποσοστό χρήσης των ΤΠΕ στα ∆ηµοτικά Σχολεία 
της Ελλάδας (European  Schoolnet  and University  of  Liège, 2013). Αυτό είναι 
αναµενόµενο, καθώς η χρήση που καταγράφηκε στην παραπάνω έρευνα περιελάµβανε και 
δραστηριότητες προετοιµασίας των εκπαιδευτικών για τη διδασκαλία ή την παρουσίαση 
της διδακτέας ύλης και δεν περιοριζόταν σε καθ’ αυτή την παιδαγωγική αξιοποίηση των 
ΤΠΕ. Το ποσοστό έπεφτε δραµατικά (9%), όταν αναφέρονταν σε χρήση στα µισά, 
τουλάχιστον, από τα διδασκόµενα µαθήµατα και αφορούσε πολύ µικρή συχνότητα χρήσης·  
ποσοστό παρόµοιο µε αυτό της παρούσας έρευνας (10%), το οποίο αναφέρεται στο βαθµό 
ενσωµάτωσης των ΤΠΕ στη µαθησιακή διαδικασία και µε πολύ σπάνια χρήση. 
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Η συντριπτική πλειονότητα (85,15%) των εκπαιδευτικών που δεν χρησιµοποιούσαν τις 
ΤΠΕ στη διδασκαλία, εξέφραζε ανησυχίες, κυρίως, του δευτέρου επιπέδου, σύµφωνα µε το 
Μοντέλο CBAM (Hall, George, & Rutherford, 1977·  Hall & Hord, 1987·  Horsley & 
Loucks-Horsley,1998). ∆ηλαδή, ανησυχίες περαιτέρω πληροφόρησης για τη χρήση των 
ΤΠΕ και προσωπικές ανησυχίες για τις επιπτώσεις στους ίδιους τους εκπαιδευτικούς από 
τη χρήση τους στη διδασκαλία. Αυτό σηµαίνει ότι οι εκπαιδευτικοί είχαν ξεπεράσει το 
πρώτο επίπεδο ανησυχιών, δηλαδή  των ανησυχιών συνειδητοποίησης για τις ΤΠΕ και 
εκδηλώνουν την επιθυµία να πληροφορηθούν και να µάθουν περισσότερα για τη χρήση 
τους. Ανησυχούν για τις δικές τους, σχετικές, ικανότητες και δεξιότητες και για τις 
ενδεχόµενες επιπτώσεις για τους ίδιους, στην περίπτωση που αποφασίσουν να 
αξιοποιήσουν παιδαγωγικά τις ΤΠΕ. 
Το παραπάνω αποτέλεσµα, πιθανώς, οφείλεται στο γεγονός ότι, σχεδόν, όλοι οι 
εκπαιδευτικοί Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης έχουν επιµορφωθεί, και αρκετοί έχουν 
πιστοποιηθεί, στο Α΄ επίπεδο για τη χρήση των ΤΠΕ. Επίσης, αρκετοί έχουν επιµορφωθεί 
και πιστοποιηθεί και στο Β΄ επίπεδο για την παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ 
(Επιµόρφωση Β΄ επιπέδου, 2008-2012). Όλοι, σχεδόν, οι εκπαιδευτικοί έχουν έλθει σε µια 
πρώτη επαφή µε τον Η/Υ, έχουν ένα στοιχειώδες ή και υψηλότερο επίπεδο γνώσεων για τη 
χρήση των ΤΠΕ και δεν διακατέχονται από έντονες ανησυχίες συνειδητοποίησης. ∆εν είναι 
αδιάφοροι απέναντι στη χρήση τους στη διδασκαλία και έχουν περάσει στο δεύτερο 
επίπεδο των ανησυχιών. Ενδιαφέρονται να πληροφορηθούν για τη χρήση των ΤΠΕ στη 
µαθησιακή διαδικασία και ποιες θα είναι οι, πιθανές, επιπτώσεις στους ίδιους από τη χρήση 
τους. Ωστόσο, φαίνεται ότι, ατοµικοί και οργανωσιακοί παράγοντες δεν τους επιτρέπουν 
ακόµη να αποφασίσουν να εµπλακούν στη διαδικασία της παιδαγωγικής αξιοποίησης των 
ΤΠΕ. 
Ωστόσο, οι εκπαιδευτικοί που αξιοποιούσαν παιδαγωγικά τις ΤΠΕ διακατέχονταν, ακόµη, 
από πρώιµες ανησυχίες ως προς τη χρήση τους, σύµφωνα µε το µοντέλο CBAM  (Hall, 
George, & Rutherford, 1977·  Hall & Hord, 1987·  Horsley & Loucks-Horsley,1998) και 
εξέφραζαν, κυρίως, ανησυχίες για τη διαχείριση των ΤΠΕ στη διδασκαλία. Εξέφραζαν 
πολύ λίγες ανησυχίες συνεργασίας µε συναδέλφους για την αξιοποίηση των ΤΠΕ και 
ελάχιστες ανησυχίες του τρίτου επιπέδου, δηλαδή, προβληµατισµούς για την αναθεώρηση 
της χρήσης τους στη µαθησιακή διαδικασία. 
Στην έρευνα διαπιστώθηκε µια σηµαντική συσχέτιση των δύο πρώτων επιπέδων ανησυχίας 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 11:35:38 EET - 137.108.70.7
274 
 
µε τα αντίστοιχα στάδια παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ. Το εύρηµα αυτό συµφωνεί 
µε την αντιστοίχιση των επιπέδων ανησυχίας µε τα στάδια χρήσης, όπως προτείνονται από 
το θεωρητικό πλαίσιο του µοντέλου CBAM (Hall, George, & Rutherford, 1977·  Hall & 
Hord, 1987·  Horsley & Loucks-Horsley, 1998). Όπως προαναφέρθηκε, η πλειονότητα των 
εκπαιδευτικών αξιοποιούσε τις ΤΠΕ, κυρίως, στο πρώτο στάδιο της εισαγωγής στη 
διδασκαλία και εξέφραζε έντονες ανησυχίες για τη διαχείρισή τους στη διδασκαλία. 
Λιγότεροι εκπαιδευτικοί είχαν περάσει στο επόµενο στάδιο της εµπλοκής των µαθητών 
στη χρήση των ΤΠΕ και αυτοί εξέφραζαν περισσότερους προβληµατισµούς συνεργασίας 
µε συναδέλφους τους για την αποτελεσµατικότερη εφαρµογή των ΤΠΕ. Οι πολύ λίγοι που 
τις αξιοποιούσαν στο στάδιο της ενσωµάτωσης στη διδασκαλία, εξέφραζαν ελάχιστους 
προβληµατισµούς για την αναθεώρηση της χρήσης των ΤΠΕ στη µαθησιακή διαδικασία.    
Για τη σύγκριση των ευρηµάτων, που συσχετίζουν τα επίπεδα ανησυχίας µε τα στάδια 
παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ, δεν υπάρχει παρόµοια έρευνα στην Ελλάδα. Ωστόσο, 
υπάρχουν σχετικές έρευνες στο εξωτερικό, µε παρόµοια αποτελέσµατα, όπως 
παρουσιάζονται στη συνέχεια. 
Στην παρούσα έρευνα, οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί ανησυχούσαν, κυρίως, για τη 
διαχείριση της χρήσης των ΤΠΕ γιατί, ακόµη, βρισκόταν στο πρώτο στάδιο της εισαγωγής 
στη διδασκαλία και δεν ήταν σίγουροι για την ικανότητά τους να ανταποκριθούν στις 
απαιτήσεις κατά την εφαρµογή τους στη διδακτική πράξη. Και σε άλλες έρευνες, η µελέτη 
των ανησυχιών των εκπαιδευτικών κατά την εισαγωγή εκπαιδευτικών καινοτοµιών, 
ανέδειξε τους προβληµατισµούς που εξέφραζαν για την ικανότητά τους να ανταποκριθούν 
και καταγράφηκαν έντονες ανησυχίες διαχείρισης (Charalambous et al., 2008·  Christou et 
al, 2004). Στα πρώτα στάδια εφαρµογής µιας καινοτοµίας, οι εκπαιδευτικοί εµφανίζουν 
περισσότερες ανησυχίες πληροφόρησης και προσωπικές ανησυχίες, οι οποίες µε την 
πάροδο του χρόνου εφαρµογής αντικαθίστανται από έντονες ανησυχίες διαχείρισης (Van 
den Berg & Ros, 1999·  Van den Berg et al., 2000). Σε άλλη έρευνα µετά από τρία χρόνια 
αξιοποίησης των ΤΠΕ στην εκπαιδευτική διαδικασία καταγράφηκαν, ακόµη, έντονες 
ανησυχίες πληροφόρησης και προσωπικές ανησυχίες, αλλά και ανησυχίες διαχείρισης της 
χρήσης των ΤΠΕ στη διδασκαλία (Newhouse, 2001). 
Οι λίγοι εκπαιδευτικοί που είχαν περάσει στο επόµενο στάδιο και προσπαθούσαν να 
εµπλέξουν και τους µαθητές στη χρήση των ΤΠΕ στη διδασκαλία, ακόµη, δεν είχαν 
παγιώσει νέες διδακτικές πρακτικές ανάλογες του συγκεκριµένου σταδίου και επεδίωκαν 
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τη συνεργασία µε συναδέλφους τους για να βοηθηθούν και να τις χρησιµοποιήσουν µε 
µεγαλύτερη ασφάλεια. Εύρηµα το οποίο εξηγείται και από το σηµαντικό έλλειµµα τεχνικής 
και παιδαγωγικής υποστήριξης, το οποίο καταγράφηκε στην παρούσα έρευνα. Και άλλη 
έρευνα έδειξε ότι σε µεταγενέστερα στάδια χρήσης οι ανησυχίες για τη διαχείριση της 
καινοτοµίας µετατοπίζονται προς τις ανησυχίες συνεργασίας για την αποτελεσµατικότερη 
εφαρµογή της (Tunks & Weller, 2009). 
Σε άλλη έρευνα διαπιστώθηκαν σηµαντικές διαφορές στο επίπεδο ανησυχίας ανάµεσα 
στους αρχάριους, τους ενδιάµεσους και τους προχωρηµένους χρήστες των ΤΠΕ οι οποίοι 
εξέφραζαν περισσότερες ανησυχίες αναθεώρησης της χρήσης τους (Liu & Huang, 2005). Η 
µετακίνηση των ανησυχιών των εκπαιδευτικών σε ανώτερα επίπεδα συνδέεται µε 
µεγαλύτερου βαθµού χρήση της καινοτοµίας (Neilsen & Turner, 1987). Ωστόσο, στην 
παρούσα έρευνα οι πολύ λίγοι εκπαιδευτικοί που ενσωµάτωναν τις ΤΠΕ στη διδασκαλία 
εξέφραζαν ελάχιστες ανησυχίες για την αναθεώρηση της χρήσης τους. Φαίνεται, ότι 
πέρασαν πρόσφατα στο τρίτο στάδιο αξιοποίησης, δεν είχαν αποκτήσει την απαιτούµενη 
εµπειρία χρήσης του συγκεκριµένου σταδίου και δεν ένιωθαν έτοιµοι να κάνουν προτάσεις 
αναθεώρησης της χρήσης των ΤΠΕ στη µαθησιακή διαδικασία. Και άλλες έρευνες έδειξαν 
ότι οι ανησυχίες των εκπαιδευτικών µετατοπίζονται σε ανώτερα επίπεδα σταδιακά και µε 
την πάροδο του απαιτούµενου χρόνου εφαρµογής της καινοτοµίας (Van den Berg & Ros, 
1999·  Van den Berg et al., 2000). 
5.2   Ατοµικοί παράγοντες 
5.2.1   Ο ρόλος της ηλικίας των εκπαιδευτικών  
Από τους σηµαντικότερους ατοµικούς παράγοντες που σχετίζονται µε την παιδαγωγική 
αξιοποίηση των ΤΠΕ και τις ανησυχίες, σύµφωνα µε το µοντέλο CBAM, αναδείχθηκε η 
ηλικία των εκπαιδευτικών. Άλλοι παράγοντες άµεσα συνδεδεµένοι µε την ηλικία, όπως η 
προϋπηρεσία, η κατοχή διευθυντικής θέσης σχετίζονται µε την αξιοποίηση, όπως 
αναµένεται. Μεγαλύτερη παιδαγωγική αξιοποίηση έκαναν οι νεότεροι (26 έως 30 έτη) σε 
ηλικία και προϋπηρεσία (0 ως 5 έτη) εκπαιδευτικοί και οι νεοδιόριστοι. Η περιοχή και το 
µέγεθος των σχολείων, επίσης, βρέθηκε να σχετίζονται µε τη αξιοποίηση, καθώς στα 
ολιγοθέσια σχολεία δηµοτικών διαµερισµάτων και µικρών κοινοτήτων µε λίγους µαθητές 
τείνουν να υπηρετούν νεότεροι σε ηλικία εκπαιδευτικοί. 
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Σε πολλές έρευνες, η ηλικία των εκπαιδευτικών καταγράφηκε ως ένας από τους 
σηµαντικότερους παράγοντες που οδηγεί στη µεγαλύτερη παιδαγωγική αξιοποίηση των 
ΤΠΕ (Aziz, 2008·  Atkins & Vasu, 2000·  Casey et al., 2004 ·  Λουκιπούδη & Σοφός, 2010·  
Μαρκαντώνης & Σαραφίδου, 2009·  Myers, Barrick & Mohamed, 2012·  NCES, 2000·  
Roberts, et al., 2003·  Shiller, 2003·  Yang & Huang, 2007). Και σε πολλές έρευνες, επίσης, 
βρέθηκε να επιδρά στη διαµόρφωση των ανησυχιών των εκπαιδευτικών (Atkins & Vasu, 
2000·  Casey, Harris & Rakes, 2004·  Christou et al., 2004·  Ghaith & Shaaban, 1999). 
Ωστόσο, σε άλλη έρευνα η ηλικία των εκπαιδευτικών δεν είχε κάποια σηµαντική επίδραση 
στη διαµόρφωση των ανησυχιών τους για την εφαρµοζόµενη καινοτοµία (Yang & Huang, 
2007). 
5.2.1.1   Οι πολύ νέοι σε ηλικία και διδακτική εµπειρία εκπαιδευτικοί 
Ανάµεσα στους εκπαιδευτικούς που έκαναν χρήση των ΤΠΕ οι νεότεροι σε ηλικία τις 
αξιοποιούσαν, κυρίως, στο στάδιο της εισαγωγής στη διδασκαλία και ανησυχούσαν 
περισσότερο για τη διαχείριση της χρήσης τους, έναντι των υπολοίπων. 
Οι νεότεροι εκπαιδευτικοί (λιγότερα από 10 έτη υπηρεσίας) που δίδασκαν σε µικρά και 
ολιγοθέσια σχολεία υιοθετούσαν ευκολότερα τις ΤΠΕ στη διδασκαλία και, κυρίως, στο 
πρώτο στάδιο της εισαγωγής. Αυτό εξηγείται από το γεγονός ότι οι νεότεροι σε ηλικία 
εκπαιδευτικοί είναι απόφοιτοι Παιδαγωγικών Τµηµάτων και αρκετοί έχουν κάνει και 
µεταπτυχιακές σπουδές. Έχουν θετικότερη στάση απέναντι στις ΤΠΕ (Κασιµάτη κ. συν., 
2002·  Shiller, 2003), περισσότερες γνώσεις και υψηλή αίσθηση αποτελεσµατικότητας στη 
χρήση τους (Bauer & Kenton, 2005·  Gülbahar, 2008·  Harrison & Rainer, 1992·  
Μαρκαντώνης & Σαραφίδου, 2009·  Παπαδανιήλ, 2005). Επίσης, δεν έχουν αποκτήσει 
παγιωµένες διδακτικές πρακτικές (Bayo-Morionese & Lera-López, 2007) και υιοθετούν 
ευκολότερα εκπαιδευτικές καινοτοµίες (Ghaith & Yaghi, 1997). 
Στα ολιγοθέσια σχολεία, όπου και υπηρετούν συνήθως οι νέοι εκπαιδευτικοί, αν και 
διδάσκουν σε µαθητές που φοιτούν σε περισσότερες από µία τάξεις και περισσότερα 
µαθήµατα σε λιγότερο διδακτικό χρόνο σε σχέση µε τα πολυθέσια σχολεία, εντούτοις 
έχουν πολύ µεγαλύτερη ευχέρεια αναπροσαρµογής του ωρολογίου προγράµµατος, ώστε να 
αξιοποιήσουν παιδαγωγικά τις ΤΠΕ παρακάµπτοντας την πίεση του διδακτικού ωραρίου. 
Σηµαντικά, επίσης, συντελεί το γεγονός ότι στα ολιγοθέσια σχολεία υπηρετούν πολύ λίγοι 
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και νέοι εκπαιδευτικοί, οι οποίοι αναπτύσσουν στενές διαπροσωπικές σχέσεις και 
δηµιουργούν ένα πολύ θετικό σχολικό κλίµα που προάγει τη συνεργασία και την 
αποτελεσµατικότερη προώθηση καινοτόµων δράσεων (Bosley & Moon, 2005·  Martinez, 
1999·  Olson, 2000·  Rogers, 2003·  Tearle, 2003). Σε αντίθεση, οι εκπαιδευτικοί των 
πολυθέσεων σχολείων δυσχεραίνονται ή και αποτρέπονται να αξιοποιήσουν παιδαγωγικά 
τις ΤΠΕ εξαιτίας των πολλών διαφορετικών απόψεων και στάσεων και της αναγκαιότητας 
για τήρηση των απαραίτητων τυπικών διαδικασιών. Οι νεότεροι σε ηλικία εκπαιδευτικοί, 
αν και τις χρησιµοποιούσαν σε µεγαλύτερο ποσοστό στη διδασκαλία, εντούτοις δεν 
περνούσαν εύκολα σε ανώτερα στάδια αξιοποίησης. Αυτό εξηγείται γιατί συνήθως, έχουν 
χαµηλή αίσθηση διδακτικής αποτελεσµατικότητας και µεγαλύτερη δυσκολία στη 
διαχείριση των µαθητών κατά τη διδασκαλία. Η αίσθηση της διδακτικής 
αποτελεσµατικότητας των εκπαιδευτικών χωρίς διδακτική εµπειρία (preservice) είναι 
υψηλή. Ωστόσο, κατά το πρώτο έτος διδασκαλίας µειώνεται δραµατικά, για να αυξηθεί 
σταδιακά τα επόµενα χρόνια µε την απόκτηση διδακτικής εµπειρίας (Soodak & Poodell, 
1997). Οι έντονες ανησυχίες των εκπαιδευτικών για τη διαχείριση των ΤΠΕ εξηγούνται και 
από το αίσθηµα ανασφάλειας που τους δηµιουργούσε η ελάχιστη παιδαγωγική και τεχνική 
υποστήριξη, όπως καταγράφηκε στην παρούσα έρευνα. Οι νεότεροι και µε µικρή εµπειρία 
εκπαιδευτικοί εκδήλωναν υψηλά επίπεδα ανησυχίας για τη διαχείριση των ΤΠΕ, όπως 
βρέθηκε και σε άλλη έρευνα (Ghaith & Shaaban, 1999). Παρόµοια ευρήµατα που 
συσχετίζουν την υποστήριξη των εκπαιδευτικών µε την αξιοποίηση των ΤΠΕ αναφέρονται 
και σε άλλες έρευνες (Borgerding et al., 2012·  Demetriadis et al., 2003·  Hall & Hord, 
2001·  Kalogiannakis, 2004, 2008·  Λιακοπούλου, 2010·  Μαρκαντώνης & Σαραφίδου, 
2009·  Neilsen & Turner, 1987·  Tunks & Weller, 2009). Επιπρόσθετα, οι νεότεροι 
εκπαιδευτικοί δεν αξιοποιούν τις ΤΠΕ σε ανώτερα στάδια χρήσης, γιατί µετακινούνται 
πολύ περισσότερο, έναντι των µεγαλύτερων, σχεδόν, κάθε χρόνο από σχολείο σε σχολείο 
και δεν έχουν τη δυνατότητα να δοµήσουν σταδιακά τη χρήση των ΤΠΕ µε τους µαθητές 
τους και να περάσουν σε ανώτερα στάδια παιδαγωγικής αξιοποίησης, σε ένα µεγαλύτερο 
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5.2.1.2   Οι εκπαιδευτικοί που βρίσκονται στο µέσο της καριέρας τους 
Οι εκπαιδευτικοί που βρίσκονταν στο µέσον, περίπου, της υπηρεσιακής τους 
σταδιοδροµίας (από 10 έως 20 έτη) αξιοποιούσαν τις ΤΠΕ σε ανώτερο στάδιο χρήσης, 
έναντι των νεότερων σε ηλικία·  µερικοί πέρασαν και σε εφαρµογές ενσωµάτωσης στη 
µαθησιακή διαδικασία, αλλά σπάνια. Και σε άλλη έρευνα, η µεγαλύτερη διδακτική 
εµπειρία σχετίστηκε θετικά µε υψηλότερα επίπεδα χρήσης της καινοτοµίας στη διδασκαλία 
(Christou et al., 2004). Οι εκπαιδευτικοί που βρίσκονται στο µέσον της καριέρας τους 
διαθέτουν περισσότερες γνώσεις και αυτοαποτελεσµατικότητα στη χρήση των ΤΠΕ, αλλά 
και ικανή διδακτική εµπειρία και υψηλή αίσθηση διδακτικής αποτελεσµατικότητας 
(Soodak & Poodell, 1997). Υιοθετούν ευκολότερα σηµαντικές και καινοτόµες διδακτικές 
στρατηγικές, έναντι των πολύ µεγαλύτερων σε ηλικία (Bayo-Morionese & Lera-López, 
2007• Eslami & Fatahi, 2008·  Ghaith & Yaghi, 1997• Guskey, 1989).  
Οι εκπαιδευτικοί, αν και είχαν περάσει και εφαρµογές ενσωµάτωσης των ΤΠΕ στη 
διδασκαλία έστω και σπάνια, ωστόσο δεν εξέφραζαν προβληµατισµούς για την 
αναθεώρηση της χρήσης τους. Πιθανότατα µπήκαν πρόσφατα στο στάδιο της 
ενσωµάτωσης, δεν έχουν εµπεδώσει τη χρήση αυτού του σταδίου και δεν τους απασχολεί η 
κατάθεση προτάσεων αναθεώρησης και βελτίωσης της αξιοποίησης των ΤΠΕ στη 
µαθησιακή διαδικασία. Όπως προαναφέρθηκε, οι ανησυχίες των εκπαιδευτικών 
µετατοπίζονται σε ανώτερα επίπεδα µε την πάροδο του χρόνου εφαρµογής της καινοτοµίας 
(Van den Berg & Ros, 1999·  Van den Berg et al., 2000). 
5.2.1.3   Οι πολύ µεγάλοι σε ηλικία και έµπειροι εκπαιδευτικοί 
Τέλος, οι µεγαλύτεροι σε ηλικία εκπαιδευτικοί και µε πολλά έτη υπηρεσίας (πάνω από 20), 
αν και έκαναν χρήση σε µικρότερο ποσοστό σε σχέση µε τους νεότερους, εντούτοις είχαν 
περάσει στο δεύτερο στάδιο χρήσης, αυτό της εµπλοκής των µαθητών στη χρήση των ΤΠΕ 
στη διδασκαλία. Παράλληλα εξέφραζαν ανησυχίες υψηλότερου επιπέδου και επεδίωκαν τη 
συνεργασία µε άλλους συναδέλφους. Αυτό συµβαίνει γιατί έχουν µεγαλύτερη αίσθηση 
διδακτικής αποτελεσµατικότητας, αφού αυτή αυξάνεται σταδιακά µε τα έτη διδακτικής 
εµπειρίας (Soodak & Poodell, 1997). Οι έµπειροι εκπαιδευτικοί δεν αντιµετωπίζουν 
πρόβληµα στη διαχείριση των δύσκολων µαθητών (Gibson & Dembo, 1984) και συνεπώς 
νιώθουν µεγαλύτερη ασφάλεια να διαχειριστούν τις ΤΠΕ στη διδασκαλία. Επιπλέον, έχουν 
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µια σταθερή οργανική θέση, η οποία τους παρέχει την ευχέρεια της σταδιακής αύξησης της 
χρήσης των ΤΠΕ. Για τους ίδιους προαναφερθέντες λόγους οι µεγαλύτεροι σε ηλικία και 
προϋπηρεσία εκπαιδευτικοί και οι ∆ιευθυντές των σχολικών µονάδων επεδίωκαν 
περισσότερο τη συνεργασία µε άλλους συναδέλφους (Casey, Harris & Rakes, 2004·  
Christou et al., 2004). Ιδιαίτερα, οι ∆ιευθυντές των σχολείων εργάζονται για τη µέγιστη 
δυνατή συνεργασία µε τους εκπαιδευτικούς και µεταξύ των εκπαιδευτικών για την 
προώθηση και βελτίωση του παραγόµενου εκπαιδευτικού έργου. 
Ωστόσο, οι µεγαλύτεροι σε ηλικία εκπαιδευτικοί δεν περνάνε στο τελευταίο στάδιο 
αξιοποίησης, αυτό της ενσωµάτωσης των ΤΠΕ στη διδασκαλία. Αυτό συµβαίνει γιατί δεν 
υιοθετούν µε µεγάλη ευκολία σηµαντικές αλλαγές στις παγιωµένες και δοκιµασµένες 
διδακτικές πρακτικές, τις οποίες συνήθισαν να εφαρµόζουν για πολλά χρόνια και τις 
θεωρούν πιο αποτελεσµατικές (Bayo-Morionese & Lera-López, 2007·  Ghaith & Yaghi, 
1997). Επιπλέον, δεν διαθέτουν τις απαιτούµενες γνώσεις και την 
αυτοαποτελεσµατικότητα στη χρήση των ΤΠΕ, καθώς δεν είχαν την ευκαιρία να 
εξοικειωθούν µε τη χρήση τους, πριν κληθούν να τις χρησιµοποιούν στη διδασκαλία 
(Gülbahar, 2008). Την εποχή που πήραν τη βασική τους εκπαίδευση η χρήση των ΤΠΕ στη 
µαθησιακή διαδικασία ήταν από ανύπαρκτη έως εξαιρετικά περιορισµένη (Roberts, et al., 
2003). 
5.2.2   ∆ιδακτική αυτοαποτελεσµατικότητα 
Οι εκπαιδευτικοί που ένιωθαν πιο αποτελεσµατικοί κατά την άσκηση του διδακτικού τους 
έργου δεν ανησυχούσαν για τη διαχείριση των ΤΠΕ στη διδασκαλία, επεδίωκαν τη 
συνεργασία µε άλλους συναδέλφους και τους απασχολούσε και η αναθεώρηση της χρήσης 
των ΤΠΕ στην εκπαιδευτική διαδικασία. Αξιοποιούσαν παιδαγωγικά τις ΤΠΕ κυρίως στο 
στάδιο της εµπλοκής των µαθητών. 
Η υψηλή αίσθηση διδακτικής αποτελεσµατικότητας, η οποία όπως προαναφέρθηκε 
σχετίζεται και µε την ηλικία και τη διδακτική εµπειρία (Soodak & Poodell, 1997), 
διευκολύνει τους εκπαιδευτικούς να περνάνε πιο γρήγορα και µε µεγαλύτερη  ευκολία από 
το στάδιο της εισαγωγής στο επόµενο, αυτό της εµπλοκής των µαθητών στη χρήση των 
ΤΠΕ στη µαθησιακή διαδικασία. Η διδακτική αποτελεσµατικότητα τούς επιτρέπει να 
αντιλαµβάνονται τις προτεινόµενες εκπαιδευτικές καινοτοµίες, ως πιο σηµαντικές, 
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περισσότερο συµβατές µε τις δικές τους διδακτικές πρακτικές και ευκολότερα εφαρµόσιµες 
(Eslami & Fatahi, 2008·  Ghaith & Yaghi, 1997·  Guskey, 1989). ∆εν τους ανησυχούν τα 
προβλήµατα διαχείρισης των ΤΠΕ κατά τη διδασκαλία. Νιώθουν ικανοί να  
αντιµετωπίσουν δύσκολους µαθητές και ασφαλείς να διαχειριστούν τα παιδαγωγικά 
ζητήµατα που ανακύπτουν µέσα στην τάξη κατά την παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ 
(Ghaith & Shaaban, 1999·  Ghaith & Yaghi, 1997·  Gibson & Dembo, 1984• Soodak & 
Poodell, 1997). Έτσι, απελευθερωµένοι από προβλήµατα διαχείρισης περνάνε γρήγορα στο 
δεύτερο στάδιο χρήσης και εµπλέκουν και τους µαθητές στην αξιοποίηση των ΤΠΕ στη 
διδασκαλία. Επιδιώκουν τη συνεργασία µε συναδέλφους και η υψηλή αίσθηση διδακτικής 
αποτελεσµατικότητας τους κάνει να αισθάνονται έτοιµοι να καταθέσουν προτάσεις για την 
αναθεώρηση της εφαρµογής των ΤΠΕ στη µαθησιακή διαδικασία. 
5.2.3   Ο ρόλος του φύλου των εκπαιδευτικών 
Ο ατοµικός παράγοντας του φύλου των εκπαιδευτικών βρέθηκε να σχετίζεται σηµαντικά 
τόσο µε τη µεγαλύτερη παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ όσο και µε υψηλότερα επίπεδα 
ανησυχίας. 
Οι άνδρες εκπαιδευτικοί αξιοποιούσαν τις ΤΠΕ σε µεγαλύτερο ποσοστό (46%), έναντι των 
γυναικών (34%). Η υπεροχή των ανδρών στη χρήση των ΤΠΕ έχει καταγραφεί στις 
περισσότερες σχετικές έρευνες (European  Schoolnet  and University  of  Liège, 2013·  
Kim, 2009·  Li & Kirkup, 2007• Μαρκαντώνης & Σαραφίδου, 2009·  OECD, 2006·  Padilla-
Melendez et al., 2013·  Ranjdoust et al., 2012·  Shashaani & Khalili, 2001). Ωστόσο, 
υπάρχουν και ορισµένες µελέτες στις οποίες δεν έχουν βρεθεί σηµαντικές διαφορές (Kent, 
2010·  Shapka & Ferrari, 2003). Θα πρέπει να σηµειωθεί, πάντως, ότι η σηµαντική διαφορά 
µεταξύ των δύο φύλων η οποία καταγράφεται κατά την έναρξη της χρήσης των ΤΠΕ, 
ελαχιστοποιείται µε την πάροδο του χρόνου (Murphy, 2000). Πράγµατι, στην παρούσα 
έρευνα, οι γυναίκες, σε σύγκριση µε τους άνδρες, αξιοποιούσαν περισσότερο τις ΤΠΕ στο 
πρώτο στάδιο, της εισαγωγής και εξέφραζαν περισσότερες ανησυχίες για τη διαχείρισή 
τους στη διδασκαλία. Στο δεύτερο στάδιο της εµπλοκής των µαθητών και πολύ 
περισσότερο στο τρίτο στάδιο της ενσωµάτωσης, οι άνδρες αξιοποιούσαν τις ΤΠΕ  σε 
µεγαλύτερο βαθµό από τις γυναίκες. 
Το ανώτερο στάδιο αξιοποίησης των ΤΠΕ (ενσωµάτωση) από τους άνδρες εκπαιδευτικούς 
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εξηγείται και από το γεγονός ότι τις αξιοποιούσαν συνολικά σε πολύ µεγαλύτερο ποσοστό, 
συγκριτικά µε τις γυναίκες και πολύ πάνω από το γενικό ποσοστό αξιοποίησης όλων των 
εκπαιδευτικών του δείγµατος. Η διαφορά στο βαθµό παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ 
ανάµεσα στα δύο φύλα µπορεί να εξηγηθεί από την επίδραση µίας σειράς παραγόντων. Οι 
άνδρες εκπαιδευτικοί εµφανίζουν θετικότερες στάσεις απέναντι στις ΤΠΕ (Arch & 
Cummins 1989• Μαρκαντώνης & Σαραφίδου, 2009·  Ogletree & Williams 1990• 
Oosterwegel et al., 2004·  Ρούσος & Πολίτης, 2004·  Schumacher & Morahan-Martin, 2001·  
Τσολακίδης, 2000). Έχουν µεγαλύτερη εµπειρία και αίσθηση αποτελεσµατικότητας στη 
χρήση των ΤΠΕ, έναντι των γυναικών (Atkins & Vasu, 2000• Li & Kirkup, 2007·  Shashaani 
& Khalili, 2001). Και στην παρούσα έρευνα βρέθηκε ότι πολύ περισσότερες γυναίκες 
ένιωσαν την ανάγκη να αναζητήσουν παιδαγωγική και τεχνική υποστήριξη έναντι των 
ανδρών. Ενδεικτικό της χαµηλής αίσθησης αποτελεσµατικότητας για τις ΤΠΕ και των 
περισσότερων προβληµάτων που αντιµετώπιζαν κατά την αξιοποίησή τους και τα οποία δεν 
τους επέτρεπαν να περάσουν σε εφαρµογές ενσωµάτωσης στη διδασκαλία.   
Οι άνδρες εκπαιδευτικοί εξέφραζαν περισσότερες ανησυχίες δευτέρου επιπέδου, 
συγκριτικά µε τις γυναίκες. Επεδίωκαν περισσότερο τη συνεργασία µε συναδέλφους για 
την αποτελεσµατικότερη αξιοποίηση των ΤΠΕ. Αναφορικά µε τις ανησυχίες των 
εκπαιδευτικών σε άλλη έρευνα και τα δύο φύλα κατέγραψαν υψηλές ανησυχίες 
πληροφόρησης. Επίσης, οι γυναίκες ανέφεραν υψηλότερα επίπεδα ανησυχίας για τη 
συνεργασία µε συναδέλφους και οι άνδρες υψηλότερα επίπεδα συνειδητοποίησης, γιατί 
είχαν µια διαφορετική προσέγγιση ως προς την εφαρµογή της προτεινόµενης καινοτοµίας 
έναντι των γυναικών (Cetinkaya, 2012). Επίσης, αναφέρεται υψηλότερο επίπεδο 
ανησυχιών για τις γυναίκες εκπαιδευτικούς γενικά (Pigge & Marso, 1987). Ενώ υπάρχουν 
και έρευνες στις οποίες δεν καταγράφηκε κάποια σηµαντική σχέση ανάµεσα στο φύλο των 
εκπαιδευτικών και το επίπεδο ανησυχίας για τη χρήση των ΤΠΕ (Ghaith & Shaaban, 1999·  
Gibson & Dembo, 1984). 
Οι υψηλότερες ανησυχίες των γυναικών για τη διαχείριση των ΤΠΕ στη διδασκαλία 
οφείλονται στους παράγοντες που προαναφέρθηκαν, οι οποίοι σε συνδυασµό και µε τη 
σηµαντική έλλειψη επαρκούς παιδαγωγικής και τεχνικής υποστήριξης που καταγράφηκε 
στην παρούσα έρευνα, τους δηµιουργούσαν έντονο αίσθηµα ανασφάλειας κατά τη 
διδασκαλία µε τις ΤΠΕ. Αντίθετα, τους άνδρες εκπαιδευτικούς τους απασχολούσαν πολύ 
λιγότερο προβλήµατα διαχείρισης των ΤΠΕ και των µαθητών κατά τη διδασκαλία, όπως 
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καταγράφηκε και σε άλλες έρευνες (Atkins & Vasu, 2000·  Li & Kirkup, 2007·  Shashaani 
& Khalili, 2001). Ωστόσο, εκδήλωναν πολύ µεγαλύτερο ενδιαφέρον να συνεργαστούν µε 
άλλους συναδέλφους για την αποτελεσµατικότερη αξιοποίηση των ΤΠΕ. Αυτό εξηγείται 
αν ληφθούν υπόψη οι προαναφερθέντες παράγοντες αλλά και η διαφαινόµενη µεγαλύτερη 
ευχέρεια των ανδρών στην επίλυση κυρίως τεχνικών και πιθανά παιδαγωγικών 
προβληµάτων, αφού, στην παρούσα έρευνα βρέθηκε ότι αναζήτησαν σε µικρότερο 
ποσοστό παιδαγωγική και τεχνική υποστήριξη έναντι των γυναικών. 
5.2.4  Η επίδραση των σπουδών και των γνώσεων των εκπαιδευτικών για 
τις ΤΠΕ 
Η επαγγελµατική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών βρέθηκε να επιδρά σηµαντικά στις 
ανησυχίες των εκπαιδευτικών και στη µεγαλύτερη παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ. Οι 
βασικές και µεταπτυχιακές σπουδές και οι γνώσεις για τις ΤΠΕ καταγράφηκαν ως 
σηµαντικοί ατοµικοί παράγοντες. Όπως αναµένεται, σχετίζονται σηµαντικά και άλλοι 
παράγοντες άµεσα συνδεδεµένοι µε τις γνώσεις για τις ΤΠΕ, όπως η επιµόρφωση, η 
πιστοποίηση, η αυτοαποτελεσµατικότητα χρήσης τους, η µεγαλύτερη χρήση του Η/Υ στο 
σπίτι και η πρόσβαση στο διαδίκτυο µε σύνδεση ADSL. Η παιδαγωγική αξιοποίηση των 
ΤΠΕ βρέθηκε να είναι πολύ µεγαλύτερη στους απόφοιτους των Παιδαγωγικών Τµηµάτων, 
σε όσους είχαν µετεκπαίδευση σε ∆ιδασκαλείο και στους κατόχους µεταπτυχιακού ή 
διδακτορικού τίτλου. Μεγαλύτερη αξιοποίηση έκαναν οι εκπαιδευτικοί µε επιµόρφωση ή 
και πιστοποίηση Β΄ επιπέδου ή επιµόρφωση και πιστοποίηση σε πανεπιστηµιακό κέντρο 
επιµόρφωσης (ΠΑΚΕ) στις ΤΠΕ. Επιπλέον, οι εκπαιδευτικοί µε τα προαναφερθέντα 
χαρακτηριστικά σπουδών, επιµόρφωσης στις ΤΠΕ και χρήσης του Η/Υ στο σπίτι 
εξέφραζαν και υψηλότερα επίπεδα ανησυχίας µέχρι και το τρίτο επίπεδο, αυτό της 
αναθεώρησης της χρήσης των ΤΠΕ στη διδασκαλία. 
Σε πολλές έρευνες η επαγγελµατική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών καταγράφεται ως ένας 
κρίσιµος παράγοντας για την υιοθέτηση εκπαιδευτικών καινοτοµιών και την ενσωµάτωση 
των ΤΠΕ (Baylor & Ritchie, 2002·  Borgerding, Sadler & Koroly, 2012• European  
Schoolnet  and University  of  Liège, 2013·  Goktas et al, 2009·  Λιακοπούλου, 2010·  
Μαρκαντώνης και Σαραφίδου, 2009·  McDougall & Squires, 1997·  Neilsen & Turner, 
1987·  Overbaugh & Lu, 2008·  Shoulders & Myers, 2011·  Tunks & Weller, 2009). Επίσης, 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 11:35:38 EET - 137.108.70.7
283 
 
βρέθηκε να σχετίζεται σηµαντικά µε την αξιοποίηση των ΤΠΕ και η επιµόρφωση και 
πιστοποίηση σε αυτές (Baylor & Ritchie, 2002·  Borgerding, Sadler & Koroly, 2012·  
Charalambous & Ioannou, 2008·  İsman & Celikli, 2009·  Μαρκαντώνης & Σαραφίδου, 
2009·  Roussos, 2007). Καθώς, και η κατοχή και η µεγαλύτερη ενασχόληση των 
εκπαιδευτικών µε τον Η/Υ στο σπίτι (Albirini, 2006·  Καραµούζη & Τριανταφύλλου, 2005·  
Μαρκαντώνης & Σαραφίδου, 2009·  Pedersen et al., 2006·  Ρούσος & Πολίτης, 2004). 
Σηµαντική επίδραση στη µετατόπιση σε ανώτερα στάδια ανησυχίας έχει η επαγγελµατική 
ανάπτυξη των εκπαιδευτικών (Aziz, 2008·  Borgerding et al., 2012·  Crawford, Chamblee & 
Rowlett, 1998·  Gershner et al., 2001·  Liu & Huang, 2005·  Overbaugh & Lu, 2008· 
Shoulders & Myers, 2011), καθώς και η µεγαλύτερη επιµόρφωση και η αίσθηση επάρκειας 
των εκπαιδευτικών στη χρήση των ΤΠΕ (Atkins & Vasu, 2000·  Bellah & Dyer, 2007·  
Borgerding, Sadler & Koroly, 2012·  Charalambous & Ioannou, 2008·  Gershner et al., 
2001·  Huang, 2005 · İsman & Celikli, 2009·  Kelly & Stavers, 2005·  Li & Kirkup, 2007·  
Μαρκαντώνης & Σαραφίδου, 2009·  Μάτος, 2013·  Overbaugh & Lu, 2008·  Puteh et al., 
2011·  Roussos, 2007·  Wesley & Franks, 1996). Επίσης, η µεγάλη χρήση του Η/Υ 
δηµιουργεί µεγαλύτερη αίσθηση ασφάλειας στο χειρισµό των ΤΠΕ και στη διαχείρισή τους 
κατά την αξιοποίηση στη διδασκαλία (Aziz, 2008·  Khan et al., 2012·  Pelgrum, 2001). 
5.2.4.1   Σπουδές και επαγγελµατική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών 
Οι εκπαιδευτικοί µε βασικές σπουδές το πτυχίο Παιδαγωγικού Τµήµατος αξιοποιούσαν τις 
ΤΠΕ κυρίως στο πρώτο στάδιο της εισαγωγής και τους απασχολούσε περισσότερο η 
συνεργασία µε άλλους συναδέλφους συγκριτικά µε τους απόφοιτους των Παιδαγωγικών 
Ακαδηµιών. Επίσης, και όσοι δεν είχαν µεταπτυχιακό τίτλο  τις αξιοποιούσαν περισσότερο 
στο στάδιο της εισαγωγής και τους απασχολούσαν περισσότερο προβλήµατα διαχείρισης 
των ΤΠΕ. Ωστόσο, οι εκπαιδευτικοί µε µεταπτυχιακές σπουδές έκαναν περισσότερες 
εφαρµογές του επόµενου σταδίου της εµπλοκής των µαθητών και του τρίτου της 
ενσωµάτωσης και επεδίωκαν πολύ περισσότερο τη συνεργασία µε συναδέλφους για την 
αποτελεσµατικότερη παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ. 
Οι εκπαιδευτικοί µε τη µεγαλύτερη επαγγελµατική ανάπτυξη είχαν αποκτήσει πολύ 
µεγαλύτερη εξοικείωση µε τη χρήση των ΤΠΕ, κατανοούσαν καλύτερα την προστιθέµενη 
παιδαγωγική τους αξία, τις υιοθετούσαν ευκολότερα και τις αξιοποιούσαν πολύ 
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περισσότερο στην καθηµερινή τους διδακτική πρακτική και βέβαια εργάζονται 
αποτελεσµατικότερα για την επιτυχή εφαρµογή τους (Borgerding, Sadler & Koroly, 2012·  
Spillane, 1999) και τις  αξιοποιούν παιδαγωγικά µέχρι και το τρίτο στάδιο της 
Ενσωµάτωσης. 
Σε πολλές έρευνες οι σπουδές και η επαγγελµατική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών 
καταγράφεται ως ένας κρίσιµος παράγοντας για την υιοθέτηση εκπαιδευτικών καινοτοµιών 
και την ενσωµάτωση των ΤΠΕ (Aziz, 2008·  Baylor & Ritchie, 2002·  Borgerding, Sadler & 
Koroly, 2012·  Christensen, 2002·  Goktas et al, 2009·  Λιακοπούλου, 2010·  Λουκιπούδη & 
Σοφός, 2010·  Μαρκαντώνης και Σαραφίδου, 2009·  McDougall & Squires, 1997· Murray & 
Campbell, 2000·  Neilsen & Turner, 1987·  Overbaugh & Lu, 2008·  Shoulders & Myers, 
2011·  Tunks & Weller, 2009).  
Επίσης, η µεγαλύτερη επαγγελµατική ανάπτυξη και παιδαγωγική κατάρτιση επιτρέπει 
στους εκπαιδευτικούς να διαχειρίζονται αποτελεσµατικότερα τους µαθητές στη διδασκαλία 
µε τις ΤΠΕ, διευκολύνει τη µετατόπιση των ανησυχιών τους σε ανώτερα επίπεδα και τους 
επιτρέπει να επιδιώκουν τη µεγαλύτερη συνεργασία µε συναδέλφους για τη χρήση των 
ΤΠΕ (Aziz, 2008·  Borgerding et al., 2012·  Crawford, Chamblee & Rowlett, 1998· 
Gershner et al., 2001·  Liu & Huang, 2005·  Overbaugh & Lu, 2008·  Shoulders & Myers, 
2011).  
5.2.4.2   Επιµόρφωση και αυτοαποτελεσµατικότητα στη χρήση των ΤΠΕ 
Οι εκπαιδευτικοί που είχαν επιµόρφωση ή και πιστοποίηση Β΄ επιπέδου και επιµόρφωση 
σε ΠΑΚΕ αξιοποιούσαν τις ΤΠΕ σε πολύ µεγαλύτερο βαθµό και επεδίωκαν πολύ 
περισσότερο τη συνεργασία µε συναδέλφους. Οι εκπαιδευτικοί µε υψηλή αίσθηση 
αποτελεσµατικότητας στη χρήση του Η/Υ ως εργαλείου, χρησιµοποιούσαν περισσότερο τις 
ΤΠΕ στο δεύτερο στάδιο της εµπλοκής των µαθητών. Ενώ οι εκπαιδευτικοί µε υψηλή 
αίσθηση αποτελεσµατικότητας στην παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ έκαναν 
µεγαλύτερη χρήση στο δεύτερο στάδιο της εµπλοκής των µαθητών, αλλά και στο τρίτο της 
ενσωµάτωσης στη διδασκαλία. Τέλος, οι εκπαιδευτικοί που είχαν τόσο υψηλή αίσθηση 
συνολικής επάρκειας στη χρήση των ΤΠΕ όσο και επάρκειας στην παιδαγωγική 
αξιοποίηση των ΤΠΕ δεν ανησυχούσαν για τα προβλήµατα διαχείρισης ση διδασκαλία, 
αλλά επεδίωκαν τη µεγαλύτερη συνεργασία µε συναδέλφους και τους απασχολούσαν 
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ζητήµατα αναθεώρησης για την αποτελεσµατικότερη παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ. 
Η µεγαλύτερη παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ µέχρι και το τρίτο στάδιο της 
ενσωµάτωσης από τους εκπαιδευτικούς µε τη µεγαλύτερη επιµόρφωση και 
αυτοαποτελεσµατικότητα χρήσης είναι αναµενόµενη, αφού όπως καταγράφηκε και σε 
πολλές έρευνες οι γνώσεις, οι δεξιότητες, η πιστοποίηση, η αυτοαποτελεσµατικότητα και η 
εµπειρία χρήσης των ΤΠΕ αναδεικνύονται από τους βασικότερους προσδιοριστικούς 
παράγοντες για την παιδαγωγική τους αξιοποίηση και το βαθµό ενσωµάτωσης (Albirini, 
2006·  Atkins & Vasu, 2000·  Baylor & Ritchie, 2002·  Becta, 2003·  Bauer & Kenton, 2005·  
Borgerding, Sadler & Koroly, 2012·  Charalambous & Ioannou, 2008·  Ertmer, 1999·  
European  Schoolnet  and University  of  Liège, 2013·  Gershner et al., 2001·  İsman & 
Celikli, 2009·  Knezek & Christensen, 2002·  Λιακοπούλου, 2010·  Μαρκαντώνης & 
Σαραφίδου, 2009·  Παπαδανιήλ, 2005·  Roussos, 2007·  Sam et al., 2005·  Shashaani & 
Khalili, 2001·  Yang & Huang, 2007·  Wiesenmayer & Koul, 1998). Η επιµόρφωση στις 
ΤΠΕ συντελεί στην αλλαγή των αντιλήψεων των εκπαιδευτικών για τη χρήση τους στη 
διδασκαλία και στη βελτίωση των διδακτικών τους πρακτικών (Λιακοπούλου, 2010, 
Μάτος, 2013). Ωστόσο, φαίνεται ότι οι εκπαιδευτικοί στην Ελλάδα έχουν µικρότερη και πιο 
αποσπασµατική επαγγελµατική ανάπτυξη στη χρήση των ΤΠΕ σε σχέση µε τον ευρωπαϊκό 
µέσο όρο (European  Schoolnet  and University  of  Liège, 2013) και αυτός είναι ίσως ένας 
επιπλέον λόγος που εξηγεί το µικρό βαθµό ενσωµάτωσης των ΤΠΕ στη µαθησιακή 
διαδικασία, όπως καταγράφηκε και στην παρούσα έρευνα. 
Η µεγαλύτερη επιµόρφωση και η υψηλή αίσθηση αποτελεσµατικότητας των εκπαιδευτικών 
στη χρήση των ΤΠΕ και στην παιδαγωγική τους αξιοποίηση ελαχιστοποιεί τις ανησυχίες 
διαχείρισης στη διδασκαλία και συντελεί στη µετατόπισή τους σε ανώτερα επίπεδα. 
Επιτρέπει στους εκπαιδευτικούς να συνεργαστούν µε συναδέλφους και να προτείνουν 
τρόπους για την αναθεώρηση της παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ. Αυτό συµβαίνει 
γιατί, όπως καταγράφηκε σε πολλές έρευνες, η µεγαλύτερη αίσθηση επάρκειας στη χρήση 
των ΤΠΕ, δηµιουργεί στους εκπαιδευτικούς αισθήµατα πολύ µεγαλύτερης εµπιστοσύνης 
στις ικανότητες και δεξιότητες που διαθέτουν και ασφάλειας στη διαχείριση προβληµάτων 
όταν αξιοποιούν τις ΤΠΕ στη διδασκαλία (Atkins & Vasu, 2000·  Aziz, 2008·  Bellah & 
Dyer, 2007·  Borgerding, Sadler & Koroly, 2012·  Charalambous & Ioannou, 2008·  
Gershner et al., 2001·  İsman & Celikli, 2009·  Kelly & Stavers, 2005·  Khan et al., 2012· 
Liu & Huang, 2005·  Μαρκαντώνης & Σαραφίδου, 2009·  Overbaugh & Lu, 2008·  Pelgrum, 
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2001·  Puteh et al., 2011·  Roussos, 2007·  Wesley & Franks, 1996). Αντίθετα, οι 
εκπαιδευτικοί που δεν διαθέτουν τις απαραίτητες γνώσεις και δεξιότητες συναντούν 
αρκετές δυσκολίες, αισθάνονται ανασφάλεια και σηµαντική έλλειψη ελέγχου κατά τη 
χρήση των ΤΠΕ στη διδασκαλία (Aziz, 2008·  Khan et al., 2012·  Pelgrum, 2001·  Rosenthal, 
1999). 
5.2.4.3   Χρήση του Η/Υ στο σπίτι 
Τέλος, στους ατοµικούς παράγοντες, που είναι συναφείς µε τις γνώσεις και την επάρκεια 
χρήση των ΤΠΕ ανήκει και η κατοχή και χρήση Η/Υ στο σπίτι. Μεγαλύτερη παιδαγωγική 
αξιοποίηση των ΤΠΕ έκαναν οι εκπαιδευτικοί που είχαν Η/Υ στο σπίτι και τον 
χρησιµοποιούσαν περισσότερες ώρες για την εργασία στο σχολείο και για προσωπική 
χρήση, καθώς και όσοι είχαν πρόσβαση στο διαδίκτυο µε σύνδεση ADSL. Όσοι 
χρησιµοποιούσαν τον Η/Υ περισσότερο για την εργασία στο σχολείο, αξιοποιούσαν τις 
ΤΠΕ σε µεγαλύτερο βαθµό στο δεύτερο στάδιο της εµπλοκής των µαθητών και στο τρίτο 
της ενσωµάτωσης. Επίσης, ανησυχούσαν πολύ λίγο για τη διαχείριση των ΤΠΕ και 
ενδιαφέρονταν περισσότερο να συνεργαστούν µε συναδέλφους για την καλύτερη 
αξιοποίησή τους. 
Παρόµοια αποτελέσµατα µεγαλύτερης παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ από τους 
εκπαιδευτικούς που ασχολούνται περισσότερο µε τον Η/Υ στο σπίτι καταγράφηκαν σε 
παρόµοιες έρευνες στο εξωτερικό και στην Ελλάδα (Albirini, 2006·  Καραµούζη & 
Τριανταφύλλου, 2005·  Μαρκαντώνης & Σαραφίδου, 2009·  Pedersen et al., 2006·  Ρούσος 
& Πολίτης, 2004). Οι γνώσεις, οι δεξιότητες και η εµπειρία χρήσης των ΤΠΕ σχετίζονται 
σηµαντικά µε το βαθµό αξιοποίησης των ΤΠΕ (Albirini, 2006·  Bauer & Kenton, 2005·  
Borgerding, Sadler & Koroly, 2012·  Charalambous & Ioannou, 2008·  İsman & Celikli, 
2009·  Παπαδανιήλ, 2005·  Roussos, 2007·  Sam et al., 2005·  Wiesenmayer & Koul, 1998). 
Οι εκπαιδευτικοί αξιοποιούν παιδαγωγικά τις ΤΠΕ µέχρι και το τρίτο στάδιο της 
ενσωµάτωσης, αφού γνωρίζουν καλά τις δυνατότητες και την προστιθέµενη παιδαγωγική 
τους αξίας (Yang & Huang, 2007). 
Η µεγαλύτερη χρήση του Η/Υ στο σπίτι επιτρέπει στους εκπαιδευτικούς να αισθάνονται 
πολύ µεγαλύτερη εµπιστοσύνη στις ικανότητες και δεξιότητες για το χειρισµό των ΤΠΕ 
και µεγαλύτερη ασφάλεια στη διαχείριση κατά την αξιοποίηση στη διδασκαλία (Aziz, 
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2008·  Khan et al., 2012·  Pelgrum, 2001). Η γνώση των δυνατοτήτων του Η/Υ και της 
προστιθέµενης παιδαγωγικής αξίας των ΤΠΕ (Yang & Huang, 2007) συντελεί στη 
µετατόπιση των εκπαιδευτικών σε ανώτερα επίπεδα ανησυχίας (Atkins &  Vasu, 2000·  
Baylor & Ritchie, 2002·  Neilsen & Turner, 1987·  Tunks & Weller, 2009). Αυξάνει το 
ενδιαφέρον των εκπαιδευτικών να συνεργαστούν µε συναδέλφους και να προτείνουν την 
αναθεώρηση και την αποτελεσµατικότερη αξιοποίηση των ΤΠΕ (Bellah & Dyer, 2007·  
Gershner et al., 2001·  Liu & Huang, 2005·  Overbaugh & Lu, 2008·  Wesley & Franks, 
1996). Στην παρούσα έρευνα, αν και οι εκπαιδευτικοί που χρησιµοποιούσαν περισσότερο 
τον Η/Υ στο σπίτι αξιοποιούσαν παιδαγωγικά τις ΤΠΕ σε µεγαλύτερο βαθµό και έκαναν 
εφαρµογές ενσωµάτωσης στη διδασκαλία, εντούτοις δεν τους απασχολούσε η αναθεώρηση 
της χρήσης τους. Μια πιθανή εξήγηση αυτού του ευρήµατος είναι ότι οι εκπαιδευτικοί 
πέρασαν πρόσφατα στο στάδιο της ενσωµάτωσης. Φαίνεται ότι δεν είχαν εµπεδώσει τη 
χρήση του και ως εκ τούτου δεν αισθάνονταν την ετοιµότητα να προτείνουν τρόπους 
αναθεώρησης και βελτίωσης της αποτελεσµατικότητας αξιοποίησης των ΤΠΕ στη 
διδακτική πράξη. 
5.2.5   Ατοµική καινοτοµικότητα 
Οι εκπαιδευτικοί µε υψηλή αίσθηση ατοµικής καινοτοµικότητας αξιοποιούσαν 
παιδαγωγικά τις ΤΠΕ πολύ περισσότερο έναντι των υπολοίπων, ωστόσο δεν βρέθηκε να 
σχετίζεται σηµαντικά µε τα στάδια αξιοποίησης. Επίσης, οι εκπαιδευτικοί η υψηλή 
αίσθηση ατοµικής καινοτοµικότητας ανησυχούσαν ελάχιστα για τα προβλήµατα 
διαχείρισης των ΤΠΕ και τους ενδιέφερε πολύ περισσότερο η συνεργασία και η 
αναθεώρηση της χρήσης των ΤΠΕ. 
Η µεγάλη ατοµική καινοτοµικότητα των εκπαιδευτικών έχει καταγραφεί ως ένας από τους 
πλέον προβλεπτικούς παράγοντες για την εισαγωγή εκπαιδευτικών αλλαγών και 
καινοτοµικών και τη µεγαλύτερη παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ (Marcinkiewicz, 
1994·  Tondeur, Valcke & Braak, 2008·  Tondeur et al., 2008  Van Braak, 2001·  Van Braak, 
Tondeur & Valcke, 2004). Οι εκπαιδευτικοί µε υψηλή αίσθηση ατοµικής καινοτοµικότητας 
δεν ικανοποιούνται και δεν αρκούνται στις συνηθισµένες διδακτικές πρακτικές. Νιώθουν 
την ανάγκη της εφαρµογής και του πειραµατισµού µε νέες καινοτόµες µεθόδους 
διδασκαλίας µε σκοπό την αποτελεσµατικότερη µαθησιακή διαδικασία. Οι καινοτόµοι 
εκπαιδευτικοί αισθάνονται την ετοιµότητα και επιδιώκουν τη συνεργασία µε άλλους 
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εκπαιδευτικούς. Πειραµατίζονται µε την εφαρµογή νέων διδακτικών πρακτικών και 
επιδιώκουν την αναθεώρηση και την αποτελεσµατικότερη εφαρµογής των ΤΠΕ στη 
µαθησιακή διαδικασία (Marcinkiewicz, 1994·  Tondeur, Valcke & Braak, 2008·  Tondeur et 
al., 2008·  Van Braak, 2001·  Van Braak, Tondeur & Valcke, 2004). 
Στην παρούσα έρευνα οι εκπαιδευτικοί µε τη µεγαλύτερη ατοµική καινοτοµικότητα 
αξιοποιούσαν πολύ περισσότερο τις ΤΠΕ στη διδασκαλία και οι ανησυχίες τους 
µετατοπίστηκαν σε υψηλότερο επίπεδο. Ωστόσο, η ατοµική καινοτοµικότητα δεν βρέθηκε 
να οδηγεί τους εκπαιδευτικούς και σε ανώτερο στάδιο χρήσης των ΤΠΕ. Φαίνεται ότι για 
την παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ σε ανώτερα στάδια, µέχρι και την ενσωµάτωση στη 
διδασκαλία δεν αρκεί µόνο η ατοµική καινοτοµικότητα. Είναι αναγκαία η επίδραση και 
άλλων σηµαντικών ατοµικών και οργανωσιακών παραγόντων. Παραγόντων, οι οποίοι 
καταγράφηκαν στην παρούσα και σε πολλές έρευνες, όπως η επαγγελµατική ανάπτυξη 
(European  Schoolnet  and University  of  Liège, 2013) και η υψηλή αίσθηση 
αποτελεσµατικότητας στην παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ (Bellah & Dyer, 2007·  
Charalambous & Ioannou, 2008·  İsman & Celikli, 2009·  Kelly & Stavers, 2005·  Liu & 
Huang, 2005·  Overbaugh & Lu, 2008·  Puteh et al., 2011·  Roussos, 2007), η ύπαρξη στο 
σχολείο ενός σαφούς σχεδίου τεχνολογίας για την αξιοποίηση των ΤΠΕ (Bangkok, 2004·  
Strudler & Wetzel, 1999), η µεγαλύτερη παιδαγωγική (Schmidt & Taylor, 2002) και 
τεχνική υποστήριξη (Borgerding et al., 2012 Christensen, 2002·  Demetriadis et al., 2003·  
Καλογιαννάκης και Παπαδάκης, 2009·  Kalogiannakis, 2004, 2008·  Λιακοπούλου, 2010·  
Μαρκαντώνης & Σαραφίδου, 2009) και η επαρκής τεχνολογική υποδοµή (Albirini, 2006·  
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5.3   Οργανωσιακοί παράγοντες 
5.3.1  Σχολικό κλίµα 
Το καινοτοµικό σχολικό κλίµα που διαµορφώνουν οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί στο σχολείο 
και το θετικό σχολικό κλίµα που διαµορφώνει ο ∆ιευθυντής για την εισαγωγή και την 
υποστήριξη αλλαγών και καινοτοµιών µέσα από τις πρωτοβουλίες που παίρνει ο ίδιος αλλά 
και την υποστήριξη και ενθάρρυνση των εκπαιδευτικών για την εφαρµογή καινοτόµων 
δράσεων, επιδρά σηµαντικά στην παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ. 
Σε πολλές έρευνες το σχολικό κλίµα έχει αναδειχθεί ένας από τους σηµαντικούς 
οργανωσιακούς παράγοντες για την υιοθέτηση καινοτοµιών και της αξιοποίησης των ΤΠΕ 
στη διδακτική πράξη. Το θετικό σχολικό κλίµα και το καινοτοµικό περιβάλλον 
συµβάλλουν σηµαντικά στη διάχυση της καινοτοµίας (Rogers, 2003). Προάγουν την 
αντίληψη συνεργασίας και αµοιβαίας υποστήριξης των εκπαιδευτικών στη χρήση 
καινοτοµιών (Bosley & Moon, 2005). Την ανταλλαγή και αξιοποίηση εµπειριών και τον 
εντοπισµό και αντιµετώπιση αρνητικών στάσεων και συµπεριφορών (Butler & Sellbom, 
2002). Το θετικό σχολικό κλίµα συµβάλλει στο να καταστούν οι ΤΠΕ ένα ουσιαστικό 
µέρος της κουλτούρας του σχολείου (Martinez, 1999). Επηρεάζει σηµαντικά την απόφαση 
των εκπαιδευτικών να εντάξουν τις ΤΠΕ στην εκπαιδευτική διαδικασία (Olson, 2000·  
Tearle, 2003). 
Στην παρούσα έρευνα το θετικό και καινοτοµικό σχολικό κλίµα βρέθηκε να έχει µια γενική 
σηµαντική επίδραση στους εκπαιδευτικούς κυρίως στο ξεκίνηµα της αξιοποίησης των ΤΠΕ 
στη διδασκαλία, αλλά δεν βρέθηκε να επηρεάζει την αξιοποίησή τους σε ανώτερο στάδιο 
χρήσης και να συντελεί στη µετάβαση σε ανώτερα επίπεδα ανησυχίας. Γίνεται φανερό ότι 
για τη µετακίνηση σε ανώτερα επίπεδα ανησυχίας και για την αξιοποίηση των ΤΠΕ σε 
ανώτερο στάδιο χρήσης είναι αναγκαία η συνύπαρξη και άλλων σηµαντικών ατοµικών και 
οργανωσιακών παραγόντων, όπως προαναφέρθηκε και για την ατοµική καινοτοµικότητα. 
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5.3.2  Υποδοµή, Όραµα και Σχέδιο Τεχνολογίας στη σχολική µονάδα 
Η ύπαρξη στη σχολική µονάδα ενός ορατού οράµατος και ενός συγκεκριµένου σχεδίου 
τεχνολογίας για την παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ καθώς και η αποτελεσµατική του 
προώθηση από τους εκπαιδευτικούς, το ∆ιευθυντή και το Σχολικό Σύµβουλο επιδρούν 
σηµαντικά στη µεγαλύτερη αξιοποίηση των ΤΠΕ στη διδακτική πράξη. Στα Σχολεία, όπου 
υπήρχε ορατό όραµα, οι εκπαιδευτικοί αξιοποιούσαν τις ΤΠΕ σε µεγαλύτερο βαθµό στο 
πρώτο στάδιο της εισαγωγής. Ωστόσο, στα σχολεία, όπου υπήρχε και ένα σαφές σχέδιο 
τεχνολογίας, οι εκπαιδευτικοί αξιοποιούσαν τις ΤΠΕ περισσότερο στο δεύτερο στάδιο της 
εµπλοκής των µαθητών και στο τρίτο της ενσωµάτωσης στη µαθησιακή διαδικασία. 
Η ύπαρξη ορατού οράµατος επιδρά σηµαντικά στους εκπαιδευτικούς να αξιοποιούσαν τις 
ΤΠΕ σε µεγαλύτερο βαθµό και κυρίως στο πρώτο στάδιο της εισαγωγής. Και σε άλλη 
έρευνα αναδείχθηκε η σηµαντικότητα ενός ξεκάθαρου οράµατος για τις ΤΠΕ στη σχολική 
µονάδα, αφού συντελεί σηµαντικά στην αποτελεσµατική τους ενσωµάτωση στην 
εκπαιδευτική διαδικασία (Anderson & Dexter, 2000). Πρόκειται για ένα ορατό όραµα, το 
οποίο να συνδιαµορφώνεται από όλους τους εµπλεκόµενους στην εκπαιδευτική διαδικασία 
(Kearsley & Lynch, 1992), α περιγράφει σαφώς το ρόλο της τεχνολογίας στη διδασκαλία 
(Bennett, 1996) και να καθοδηγεί κάθε εκπαιδευτικό κατά τη διαδικασία επίτευξης του 
στόχου ενσωµάτωσης των ΤΠΕ (Ertmer, 1999). 
Όταν το ορατό όραµα αποτυπώνεται σε ένα σαφές σχέδιο τεχνολογίας, το οποίο προωθείται 
και υλοποιείται από όλη τη σχολική κοινότητα, ωθεί τους εκπαιδευτικούς να περάσουν σε 
ανώτερα στάδια αξιοποίησης των ΤΠΕ και σε εφαρµογές εµπλοκής των µαθητών και 
ενσωµάτωση των ΤΠΕ στη διδακτική πράξη. Και σε άλλες έρευνες αναδείχθηκε η 
σηµαντικότητα της αποτύπωσης του οράµατος σε ένα σαφές σχέδιο τεχνολογίας, όπου 
αποσαφηνίζεται ο ρόλος και ο τρόπος αξιοποίησης των ΤΠΕ ως µέσου διδασκαλίας και 
µάθησης (Bangkok, 2004·  Strudler & Wetzel, 1999). Το σχέδιο τεχνολογίας  συντελεί στην 
αποτελεσµατική ενσωµάτωση των ΤΠΕ στην εκπαιδευτική διαδικασία (Bangkok, 2004·  
European  Schoolnet  and University  of  Liège, 2013·  Gülbahar, 2007·  Strudler & Wetzel, 
1999). Σηµαντική παράµετρο αποτελεί και η αποτελεσµατική προώθηση του σχεδίου 
τεχνολογίας από όλη τη σχολική κοινότητα (Goktas et al, 2009·  Horsley & Loucks-Horsley, 
1998) και η παράλληλη ανάπτυξη των δεξιοτήτων εκπαιδευτικών και µαθητών για τις ΤΠΕ, 
την επαρκή υποστήριξή τους και την αξιολόγηση της αποτελεσµατικής εφαρµογής του 
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σχεδίου στη µαθησιακή διαδικασία (Gülbahar, 2007). 
Μεγαλύτερη παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ έκαναν οι εκπαιδευτικοί που στο σχολείο 
τους είχαν δυνατότητα πρόσβασης σε Η/Υ και ιδιαίτερα όσοι διέθεταν Η/Υ µέσα στη δική 
τους αίθουσα διδασκαλίας. Οι εκπαιδευτικοί που είχαν πρόσβαση σε εργαστήριο 
πληροφορικής, και ιδιαίτερα σε ξεχωριστή αίθουσα, αξιοποιούσαν τις ΤΠΕ στο πρώτο 
στάδιο της εισαγωγής. Ενώ όσοι διέθεταν Η/Υ µέσα στη δική τους αίθουσα διδασκαλίας 
περνούσαν σε ανώτερα στάδια αξιοποίησης. Στην εµπλοκή των µαθητών στη χρήση των 
ΤΠΕ στη διδασκαλία και ιδιαίτερα έκαναν εφαρµογές ενσωµάτωσης στη µαθησιακή 
διαδικασία. Επίσης, η διαθεσιµότητα εκπαιδευτικού λογισµικού στο σχολείο βρέθηκε 
σχετίζεται σηµαντικά µε τις ανησυχίες συνεργασίας των εκπαιδευτικών (δεύτερο επίπεδο). 
Μεγαλύτερη παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ σε ανώτερο στάδιο και µέχρι και το στάδιο 
της ενσωµάτωσης γινόταν στα σχολεία, όπου υπήρχαν περισσότερα διαθέσιµα 
εκπαιδευτικά λογισµικά. Λογισµικά των νέων βιβλίων των µαθητών, άλλα λογισµικά 
εγκεκριµένα από το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο και κατάλληλα λογισµικά που 
προµηθεύτηκαν τα σχολεία από την αγορά. 
Οι εκπαιδευτικοί που διέθεταν γωνιά Η/Υ µέσα στη δική τους αίθουσα διδασκαλίας έκαναν 
τη µεγαλύτερη αξιοποίηση των ΤΠΕ και ιδιαίτερα στο ανώτερο στάδιο της ενσωµάτωσης 
στη µαθησιακή διαδικασία. Η διαθεσιµότητα Η/Υ µέσα στην αίθουσα διδασκαλίας 
διευκολύνει σηµαντικά τον εκπαιδευτικό, αφού έχει τη δυνατότητα να χρησιµοποιήσει τον 
Η/Υ, εκπαιδευτικά λογισµικά και το διαδίκτυο άµεσα και τη χρονική στιγµή που απαιτεί η 
ροή και οι ανάγκες της διδασκαλίας του κάθε µαθήµατος. Όταν το κρίνει απαραίτητο ο 
ίδιος και όταν το έχουν ανάγκη οι µαθητές του. Αντίθετα, η δυνατότητα πρόσβασης σε 
εργαστήριο πληροφορικής δεν είναι λειτουργική, γιατί απαιτεί µετακίνηση της τάξης, 
µεταφορά των βιβλίων και άλλων διδακτικών µέσων. Προκαλεί απώλεια πολύτιµου 
διδακτικού χρόνου, δηµιουργεί προβλήµατα συντονισµού της τάξης και δεν διευκολύνει 
τον εκπαιδευτικό να περάσει εύκολα σε ανώτερα στάδια αξιοποίησης των ΤΠΕ. 
∆ιαχρονικά σε πολλές έρευνες καταγράφεται ο σηµαντικός ρόλος της απαραίτητης 
υλικοτεχνικής υποδοµής και του επαρκούς και κατάλληλου εκπαιδευτικού λογισµικού στην 
παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ (Albirini, 2006·  Anderson & Ronnkvist, 1999·  Bosley & 
Moon, 2005·  Butler & Sellbom, 2002·  Campbell, 2000·  Crawford, 1999·  Goktas et al, 
2009·  Gülbahar, 2007·  Knezek & Christensen, 2002·  Mumtaz, 2000·  Murray &  
Richardson, 2000·  NCES, 2000·  Pelgrum, 2001), όπως και η δυνατότητα και η ευκολία 
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πρόσβασης στο διαδίκτυο (Murray & Campbell, 2000·  Wiesenmayer & Koul, 1998). Οι 
παράγοντες αυτοί επιδρούν σηµαντικά στην ενσωµάτωση των ΤΠΕ στην εκπαιδευτική 
διαδικασία (Atkins & Vasu, 2000·  Borgerding et al., 2012·  Ertmer, 1999·  Goktas et al, 
2009·  İsman & Celikli, 2009·  Knezek & Christensen, 2002·  Tondeur, Hermans, van Braak 
& Valcke, 2008). Και σε ανάλογες έρευνες σε σχολεία της Ελλάδας καταγράφηκε η 
σηµαντικότητα αυτών των παραγόντων (Demetriadis et al. 2003·  European  Schoolnet  and 
University  of  Liège, 2013·  Jimoyiannis & Komis, 2007·  Kalogiannakis, 2004, 2008·  
Kalogiannakis & Papadakis, 2007·  Λιακοπούλου, 2010·  Μαρκαντώνης & Σαραφίδου, 
2009, 2009α·  Roussos, 2007). 
Η διαθεσιµότητα επαρκούς και κατάλληλου εκπαιδευτικού λογισµικού ενισχύει τις 
ανησυχίες του δευτέρου επιπέδου, δηλαδή της συνεργασίας µε άλλους συναδέλφους. Αυτό 
εξηγείται, λαµβάνοντας υπόψη και το σηµαντικό έλλειµµα παιδαγωγικής και τεχνικής 
υποστήριξης των εκπαιδευτικών για την αξιοποίηση των ΤΠΕ, όπως καταγράφηκε στην 
παρούσα και σε άλλες έρευνες (Baylor & Ritchie, 2002·  Bayo-Morionese & Lera-López, 
2007). Η έλλειψη επαρκούς υποστήριξης δηµιουργεί στους εκπαιδευτικούς την ανάγκη για 
µεγαλύτερη συνεργασία µε συναδέλφους (Bosley & Moon, 2005) για την αξιοποίηση του 
διαθέσιµου παιδαγωγικού υλικού κατά τη διαδικασία ενσωµάτωσης των ΤΠΕ (Christensen, 
2002). 
5.3.3  Παιδαγωγική και τεχνική υποστήριξη των εκπαιδευτικών 
Οι οργανωσιακοί παράγοντες της παιδαγωγικής και τεχνικής υποστήριξης βρέθηκε να 
ασκούν σηµαντική επίδραση στην παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ και στις ανησυχίες 
των εκπαιδευτικών, όπως προαναφέρθηκε. 
Η παιδαγωγική υποστήριξη των εκπαιδευτικών από το Σχολικό Σύµβουλο βρέθηκε να 
σχετίζεται σηµαντικά µε την παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ. Σηµαντική επίδραση 
ασκεί τόσο η αντίληψη των εκπαιδευτικών για τη σηµαντικότητα της παιδαγωγικής 
υποστήριξης όσο και η επιµόρφωση, η υποστήριξη και η ενθάρρυνση, καθώς και η 
αναζήτηση παιδαγωγικής υποστήριξης από το Σχολικό Σύµβουλο για την αξιοποίηση των 
ΤΠΕ. Ωστόσο, δεν βρέθηκε να παίζει κάποιο σηµαντικό ρόλο η βοήθεια που παρασχέθηκε 
από το Σχολικό Σύµβουλο στους εκπαιδευτικούς. Ενώ, σχεδόν, οι µισοί (49%) από τους 
εκπαιδευτικούς που αξιοποιούσαν τις ΤΠΕ και περισσότερο οι γυναίκες αναζήτησαν 
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παιδαγωγική υποστήριξη, εντούτοις ελάχιστοι (9%) βοηθήθηκαν σηµαντικά να 
ξεπεράσουν τα παιδαγωγικά προβλήµατα που αντιµετώπιζαν. Οι εκπαιδευτικοί που είχαν 
µεγαλύτερη παιδαγωγική υποστήριξη αξιοποιούσαν τις ΤΠΕ περισσότερο στο δεύτερο 
στάδιο της εµπλοκής των µαθητών στη χρήση τους και στο τρίτο της ενσωµάτωσης στη 
διδασκαλία. Επίσης, τους απασχολούσαν πολύ λιγότερο προβλήµατα για τη διαχείριση των 
ΤΠΕ στη διδασκαλία. 
Και σε άλλες έρευνες αναδείχθηκε ο σηµαντικός ρόλος του Σχολικού Συµβούλου και η 
αναγκαιότητα της παιδαγωγικής υποστήριξης και καθοδήγησης των εκπαιδευτικών για την 
αποτελεσµατική αντιµετώπιση των παιδαγωγικών προβληµάτων που ανακύπτουν κατά την 
ενσωµάτωση των ΤΠΕ (Bangkok, 2004·  Norton & Sprague, 1996·  Roach, Kratochwill & 
Frank, 2009·  Schmidt & Taylor, 2002). Καθώς, και σε σχετικές έρευνες σε εκπαιδευτικούς 
στην Ελλάδα (Demetriadis et al., 2003·  Kalogiannakis, 2004, 2008·  Καλογιαννάκης και 
Παπαδάκης, 2009·  Λιακοπούλου, 2010·  Μαρκαντώνης & Σαραφίδου, 2009, 2009α). Η 
επαρκής παιδαγωγική υποστήριξη δηµιουργεί αίσθηµα ασφάλειας στους εκπαιδευτικούς, 
τους βοηθάει να αντιµετωπίσουν αποτελεσµατικά τα προβλήµατα διαχείρισης των ΤΠΕ 
στη διδασκαλία και τους επιτρέπει να επιζητούν τη µεγαλύτερη συνεργασία µε 
συναδέλφους (Borgerding et al., 2012·  Hall & Hord, 2001·  Neilsen & Turner, 1987·  Tunks 
& Weller, 2009). Ο Σχολικός Σύµβουλος, µέσα από την αξιοποίηση στρατηγικών και 
εργαλείων, όπως το Μοντέλο CBAM, έχει τη δυνατότητα να ανιχνεύσει και να 
αντιµετωπίσει αποτελεσµατικά τις ανησυχίες των εκπαιδευτικών και να διευκολύνει 
σηµαντικά τη διαδικασία αποτελεσµατικής υιοθέτησης των ΤΠΕ (Roach et al., 2009). Στα 
πλαίσια του καθοδηγητικού και υποστηρικτικού του ρόλου οφείλει να πρωταγωνιστεί στη 
διαµόρφωση οράµατος για την προώθηση και υιοθέτηση αλλαγών και νέων διδακτικών 
πρακτικών στην εκπαιδευτική διαδικασία (Schmidt & Taylor, 2002). 
Η έλλειψη επιµόρφωσης και παιδαγωγικής υποστήριξης των εκπαιδευτικών από τους 
Σχολικούς Συµβούλους, η οποία καταγράφηκε στην παρούσα έρευνα, αποτελεί έναν 
ιδιαίτερα ανασταλτικό παράγοντα για την παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ. ∆ηµιουργεί 
αίσθηµα ανασφάλειας στους εκπαιδευτικούς για τη χρήση τους στη διδασκαλία 
(Demetriadis et al., 2003·  Kalogiannakis, 2004, 2008·  Λιακοπούλου, 2010·  Μαρκαντώνης 
& Σαραφίδου, 2009). ∆εν επιτρέπει την αλλαγή των παγιωµένων διδακτικών πρακτικών 
και την απόκτηση νέων δεξιοτήτων (Beatty et al., 2001) µε αποτέλεσµα τη µη ενεργή 
συµµετοχή τους στην εισαγωγή καινοτοµιών, όπως οι ΤΠΕ (Bayo-Morionese & Lera-
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López, 2007).  
Το εύρηµα της έλλειψης επιµόρφωσης και υποστήριξης των εκπαιδευτικών εξηγείται από 
το γεγονός ότι αρκετοί Σχολικοί Σύµβουλοι δεν έχουν εµπειρία στη χρήση των ΤΠΕ στη 
διδασκαλία. ∆εν επιµορφώθηκαν στην παιδαγωγική τους αξιοποίηση και σε πολλές 
περιπτώσεις παρατηρείται έλλειµµα γνώσεων στη χρήση του Η/Υ. Αρκετοί, λόγω της 
µεγάλης προϋπηρεσίας, δεν είχαν την ευκαιρία να ασχοληθούν µε τη χρήση των ΝΤ 
(Gülbahar, 2008·  Roberts, et al., 2003). 
Η ύπαρξη ενός σαφούς σχεδίου τεχνικής υποστήριξης των εκπαιδευτικών στο σχολείο 
σχετίζεται σηµαντικά µε τη µεγαλύτερη αξιοποίηση των ΤΠΕ. Μεγάλη επίδραση ασκεί η 
αντίληψη των εκπαιδευτικών για τη σηµαντικότητα της τεχνικής υποστήριξης αλλά και η 
αναζήτηση τεχνικής υποστήριξης. Ωστόσο, δεν βρέθηκε να παίζει κάποιο σηµαντικό ρόλο 
η τεχνική υποστήριξη που τους παρασχέθηκε. Ενώ περισσότεροι από τους µισούς 
εκπαιδευτικούς (67%) που αξιοποιούσαν τις ΤΠΕ, και περισσότερο οι γυναίκες, 
αναζήτησαν τεχνική υποστήριξη, εντούτοις σχεδόν ο ένας στους τρεις (25%) βοηθήθηκε 
αποτελεσµατικά να ξεπεράσει τεχνικά προβλήµατα που αντιµετώπιζε. Στα σχολεία όπου 
δεν υπήρχε ένα σαφές σχέδιο τεχνικής υποστήριξης, οι εκπαιδευτικοί αξιοποιούσαν 
περισσότερο τις ΤΠΕ στο πρώτο στάδιο της εισαγωγής. Ενώ η ύπαρξή του συντελούσε 
στην αξιοποίηση στο δεύτερο στάδιο (εµπλοκής των µαθητών) και ιδιαίτερα στο τρίτο της 
ενσωµάτωσης των ΤΠΕ. Τέλος, όταν υπήρχε σχέδιο τεχνικής υποστήριξης, οι εκπαιδευτικοί 
επιζητούσαν πολύ περισσότερο τη συνεργασία µε συναδέλφους (δεύτερο επίπεδο), για τη 
χρήση των ΤΠΕ. 
Στην παρούσα έρευνα η έλλειψη επαρκούς τεχνικής υποστήριξης αναδείχθηκε ως ένας 
πολύ σηµαντικός ανασταλτικός παράγοντας για τη χρήση των ΤΠΕ. Σε ανάλογα 
συµπεράσµατα κατέληξαν και άλλες έρευνες (Campbell, 2000·  Christensen, 2002·  
European  Schoolnet  and University of Liège, 2013·  Καλογιαννάκης και Παπαδάκης, 
2009·  Λιακοπούλου, 2010·  Μαρκαντώνης & Σαραφίδου, 2009, 2009α·  McDougall & 
Squires, 1997· Murray & Campbell, 2000·  NCES, 2000·  Selim, 2007). Οι εκπαιδευτικοί 
περιορίζονταν στη χρήση των ΤΠΕ µόνο στο στάδιο της εισαγωγής και δεν περνούσαν σε 
ανώτερο στάδιο αξιοποίησης. Τα τεχνικά προβλήµατα που ανακύπτουν κατά τη χρήση των 
ΤΠΕ δηµιουργούν άγχος και µεγάλη ανασφάλεια στους εκπαιδευτικούς (Bayo-Morionese 
& Lera-López, 2007·  Baylor & Ritchie, 2002·  Butler & Sellbom, 2002·  Demetriadis et al., 
2003·  Kalogiannakis, 2004, 2008·  NCATE, 1997·  Pelgrum, 2001·  Tong & Trinidad, 2005). 
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Ενώ στα σχολεία όπου υπήρχε ένα σαφές σχέδιο τεχνικής υποστήριξης οι εκπαιδευτικοί 
προχωρούσαν σε ανώτερα στάδια αξιοποίησης µέχρι και το στάδιο της ενσωµάτωσης. 
Νιώθοντας τη σιγουριά της έγκαιρης και επαρκούς τεχνικής υποστήριξης, δεν τους 
απασχολούσαν προβλήµατα διαχείρισης των ΤΠΕ και απερίσπαστοι επεδίωκαν τη 
συνεργασία µε συναδέλφους για την αποτελεσµατικότερη αξιοποίηση των ΤΠΕ στη 
διδασκαλία. Η επαρκής τεχνική υποστήριξη ενισχύει το αίσθηµα ασφάλειας και 
εµπιστοσύνης  των εκπαιδευτικών για τις γνώσεις και τις δεξιότητες που έχουν για τις ΤΠΕ, 
ελαττώνει τις ανησυχίες διαχείρισης και αυξάνει τη διάθεση για συνεργασία µε 
συναδέλφους (Borgerding et al., 2012·  Hall & Hord, 2001·  Neilsen & Turner, 1987·  Tunks 
& Weller, 2009) και συντελεί στη µεγαλύτερη αξιοποίηση των ΤΠΕ (Christensen, 2002·  
Demetriadis et al., 2003·  Kalogiannakis, 2004, 2008·  Καλογιαννάκης και Παπαδάκης, 
2009·  Λιακοπούλου, 2010·  Μαρκαντώνης & Σαραφίδου, 2009) µέχρι και το τρίτο στάδιο 
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Κεφάλαιο 6  -  Αποτελέσµατα Ποιοτικού µέρους 
Η παρουσίαση και η συζήτηση των ευρηµάτων του ποιοτικού µέρους της έρευνας 
ακολουθεί τη θεµατική δοµή των αποτελεσµάτων. Υποστηρίζεται µε τα αντίστοιχα 
παραθέµατα από τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών, που συµµετείχαν στην ποιοτική 
έρευνα και φέρουν τις ενδείξεις Σ01 ως Σ17 µε βάση την αντίστοιχη συνέντευξη. 
6.1   Θεµατική δοµή των αποτελεσµάτων 
Τα αποτελέσµατα της ποιοτικής έρευνας ακολουθούν τις έξι θεµατικές ενότητες και 
υποενότητες, όπως αυτές δοµήθηκαν σύµφωνα µε τη Θεµελιωµένη Θεωρία και 
παρουσιάζονται στη συνέχεια (Πίνακα 55).  
Πίνακας 55.  Θεµατική δοµή των ποιοτικών αποτελεσµάτων  
1. Κίνητρα 
1.1 Χαρακτηριστικά Προσωπικότητας 
1.1.1 ∆ιάθεση για Αλλαγή 
1.1.2 Προσωπικό Ενδιαφέρον 
1.1.3 Προσωπική Ανησυχία 
1.1.4 Προσωπική Υπόθεση 
1.1.5 Ατοµική Καινοτοµικότητα 
1.2 ∆ιάθεση για προσφορά 
1.2.1 Αποτελεσµατικότερη ∆ιδασκαλία 
1.2.2 Ώθηση από τους Μαθητές 
1.2.3 Ψηφιακός Αλφαβητισµός των Μαθητών 
2.  Προϋποθέσεις 
2.1 Εξοικείωση µε τις ΤΠΕ 
2.2 Θετικές Στάσεις και Αντιλήψεις για τις ΤΠΕ 
2.3 Προσωπικός Χρόνος 
                        2.3.1  Χρόνος Ωρίµανσης 
2.4 Θετικό Σχολικό Περιβάλλον    
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3.  Παιδαγωγική Αξιοποίηση των ΤΠΕ 
3.1 Στάδιο Εισαγωγής των ΤΠΕ 
3.2  Στάδιο Εµπλοκής των Μαθητών 
3.3  Στάδιο Ενσωµάτωσης των ΤΠΕ 
4.  Υποστηρικτικοί και Ανασταλτικοί Παράγοντες 
4.1. Ατοµικοί παράγοντες 
4.1.1. Εσωτερικά Κίνητρα  
4.1.2. Γνώσεις και Εµπειρία Χρήσης των ΤΠΕ 
4.1.3. Ηλικία 
4.2.  Οργανωσιακοί Παράγοντες 
4.2.1. Σχολικό Κλίµα 
4.2.1.1. Αρνητικό Σχολικό Κλίµα 
4.2.1.2. Ο Ρόλος του Σχολικού Κλίµατος 
4.2.1.3. ∆ιευθυντής - ∆ιοικητική Υποστήριξη 
4.2.1.4. ∆ιευκολυντικός ∆ιευθυντής 
4.2.1.5. Αρνητικός ∆ιευθυντής 
4.2.1.6. Γονείς 
4.2.2. Υποστήριξη 
4.2.2.1. Έλλειψη Υποστήριξης 
4.2.2.2. Συνεργασία και Αλληλοβοήθεια Συναδέλφων 
4.2.2.3. Υλικοτεχνική Υποδοµή - Εξοπλισµός 
4.2.2.4. Παροχή Εκπαιδευτικού Υλικού 
4.2.2.5. Τεχνική Υποστήριξη  
4.2.2.6. Θεσµικό Πλαίσιο 
4.2.3.  Σχολικός Σύµβουλος 
4.2.3.1. Επιµόρφωση από το Σχολικό Σύµβουλο 
4.2.3.2. Παιδαγωγική Υποστήριξη και Γνώσεις ΤΠΕ 
4.2.3.3. Αναζήτηση Παιδαγωγικής Υποστήριξης 
4.2.4.  Επιµόρφωση 
4.2.4.1. Ο Ρόλος της Επιµόρφωσης 
4.2.4.2. Επιµόρφωση α΄ Επιπέδου 
4.2.4.3. Επιµόρφωση β΄ Επιπέδου 
4.2.5. ∆ιδακτικός Χρόνος - ∆ιδακτέα Ύλη  
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5.  Αποτελέσµατα 
5.1. Βελτίωση του Παιδαγωγικού Κλίµατος της Τάξης 
5.2. Συµβολή και Προστιθέµενη Αξία των ΤΠΕ -                                                                 
Αποτελεσµατικότερη ∆ιδασκαλία 
5.3. Ικανοποίηση των Μαθητών 
5.4. Ενδιαφέρον για τα Μαθήµατα και το Σχολείο 
5.5. Βελτίωση της Επίδοσης των Μαθητών 
5.6. Προσωπική Ικανοποίηση 
5.7. Ανατροφοδότηση από τους Μαθητές 
6. ∆ιάχυση 
6.1. Παράδειγµα  
6.2. Ενδοσχολική Επιµόρφωση 
6.2.1  Πολλαπλασιαστής 
6.3. Μέντορας Παιδαγωγικής Αξιοποίησης των ΤΠΕ 
Για την παιδαγωγική αξιοποίηση και την ενσωµάτωση των ΤΠΕ στην εκπαιδευτική 
διαδικασία στο ∆ηµοτικό Σχολείο, σύµφωνα µε το προτεινόµενο Μοντέλο  
Θεµελιωµένης  Θεωρίας , (βλ. σχήµα 10, σελ. 362) απαιτούνται να συνυπάρχουν 
ισχυρά Κίνητρα  και Προϋποθέσεις , ώστε να κινητοποιήσουν τους εκπαιδευτικούς και 
να τους ωθήσουν σε τρία διακριτά Στάδια  Αξιοποίησης  των  ΤΠΕ  στη διδακτική 
πράξη. Παράλληλα, στη διαδικασία ενσωµάτωσης των ΤΠΕ επιδρούν σηµαντικοί 
Ατοµικοί  και  Οργανωσιακοί  Παράγοντες , από τους οποίους άλλοι είναι 
υποστηρικτικοί και ενισχύσουν τους εκπαιδευτικούς και άλλοι είναι ανασταλτικοί και 
επιβραδύνουν τη Χρήση των ΤΠΕ στη διδασκαλία. Η παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ 
προκαλεί, τόσο Άµεσα  Αποτελέσµατα  τα οποία ανατροφοδοτούν και ενισχύουν τους 
εκπαιδευτικούς στην προσπάθεια που καταβάλουν, όσο και Απώτερα  Αποτελέσµατα  
που αφορούν στην περαιτέρω ∆ιάχυση  της  Χρήσης  των  ΤΠΕ  από τους 
εκπαιδευτικούς της Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης. 
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6.2   Κίνητρα 
Τα κίνητρα είναι µια ψυχολογική διαδικασία η οποία διεγείρει, κατευθύνει και διατηρεί µια 
συµπεριφορά προς ένα στόχο Επειδή δεν είναι δυνατή η παρατήρηση των κινήτρων ενός 
ατόµου, συνάγουµε συµπεράσµατα γι’ αυτά από την εκδηλούµενη συµπεριφορά του 
(Κωσταρίδου-Ευκλείδη, 1995). 
Για την αρχική ώθηση των εκπαιδευτικών να αξιοποιήσουν παιδαγωγικά τις ΤΠΕ, 
πρωτεύοντα ρόλο παίζουν τα Κίνητρα που έχουν οι ίδιοι και σχετίζονται τόσο µε τα 
Χαρακτηριστικά της Προσωπικότητας όσο και µε τη ∆ιάθεση για Προσφορά µιας 
αποτελεσµατικότερης διδασκαλίας µε την ώθηση και τον ψηφιακό αλφαβητισµό των 
µαθητών. 
6.2.1   Χαρακτηριστικά Προσωπικότητας 
Τα Χαρακτηριστικά της Προσωπικότητας των ίδιων των εκπαιδευτικών, όπως η διάθεση για 
αλλαγή, το προσωπικό ενδιαφέρον, η προσωπική ανησυχία , η προσωπική υπόθεση και η 
ατοµική καινοτοµικότητα είναι βασικοί παράγοντες, οι οποίοι τους ωθούν στην 
παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ και την οποία βιώνουν ως µια εντελώς προσωπική 
υπόθεση και διαδικασία. 
6.2.1.1   ∆ιάθεση για Αλλαγή 
Οι εκπαιδευτικοί βιώνουν την κατάσταση που επικρατεί σήµερα στο ∆ηµοτικό Σχολείο ως 
µια καθηµερινή και ανιαρή ρουτίνα µιας παραδοσιακής και αναποτελεσµατικής διδακτικής 
πρακτικής. Μια κατάσταση, όπου τίποτα δεν αλλάζει και η οποία οδηγεί σε ένα τέλµα και 
σε µια απαξίωση της εργασίας τους, όταν η γενιά των «Ψηφιακά Αυτόχθονων» (Digital 
Natives) µαθητών (Barnes & Tynan, 2007• Prensky, 2001, 2001a) έχει την ανάγκη µιας 
ριζικής αλλαγής στον τρόπο διδασκαλίας και µάθησης (Barnes et al., 2007• Μάτος, 2013• 
Waycott et al., 2010). 
 «Βασικά, αυτό που µε ώθησε ήταν ότι…(παύση) δεν µπορούσα άλλο αυτό το 
πράγµα...(παύση) το να µην αλλάζει τίποτα.» (Σ08) 
«Γιατί, βλέπω ότι το να µείνεις σε ένα ξερό παραδοσιακό µάθηµα δεν λέει τίποτα. 
Οδηγείσαι σε ένα καθηµερινό τέλµα και µια απαξίωση της δουλειάς σου.» (Σ12) 
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«Να φύγουµε από το καλούπι, άσκηση, φωτοτυπία και πάλι τα ίδια.» (Σ15) 
«[...] Να ξεφύγουµε από τη ρουτίνα και το τέλµα…(παύση)». (Σ01) 
Αυτό το τέλµα και η απαξίωση που βιώνουν οι εκπαιδευτικοί τούς δηµιουργεί τη διάθεση 
για αλλαγή και την ανάγκη για αναζήτηση διεξόδων και νέων µεθόδων 
αποτελεσµατικότερης διδακτικής πρακτικής (Kellner, 2004• Μάτος, 2013). Η ενσωµάτωση 
των ΤΠΕ στη µαθησιακή διαδικασία απαιτεί από τον ίδιο τον εκπαιδευτικό να έχει ως 
στόχο την αλλαγή της φύσης της ίδιας της διδασκαλίας και των παραδοσιακών διδακτικών 
πρακτικών (Drent & Meelissen, 2008). Η συµβολή των εκπαιδευτικών µέσα από την 
αποδοχή και την ενεργή συµµετοχή στις διαδικασίες ενσωµάτωσης των ΤΠΕ είναι 
καθοριστική για την αλλαγή του µαθησιακού περιβάλλοντος και την εισαγωγή 
καινοτοµιών και αλλαγών στη µαθησιακή διαδικασία (Ertmer et al., 1999• Μάτος, 2013· 
Sztajn, 2003). 
«Και νοµίζω ότι πρέπει να αλλάξουµε, να πάµε µπροστά. Αν το σχολείο του 
2011, είναι να µπαίνω µέσα, να έχω ένα εγχειρίδιο και να δουλεύω µόνο µε αυτό, ε, 
τότε τι να πω…(παύση)» (Σ09) 
«Νοµίζω ότι πρέπει να αλλάξουµε εµείς οι δάσκαλοι. Να µην µείνουµε στον 
παραδοσιακό τρόπο διδασκαλίας. Αυτό µε κάνει. Και η καινούρια παιδαγωγική που 
απαιτεί πιο ενεργό µάθηση, αλλά και η ανάγκη των µαθητών. Αυτό πιστεύω ότι µε 
έκανε να στραφώ προς τις ΝΤ [...] ήταν κάτι το διαφορετικό από τον παραδοσιακό 
τρόπο διδασκαλίας και αυτό µε έκανε να ασχοληθώ.» (Σ11) 
«∆εν µένω σε µια µετωπική και παγιωµένη µορφή διδασκαλίας.» (Σ16) 
Οι εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι η παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ υπηρετεί τις ανάγκες 
και τους στόχους ενός νέου, σύγχρονου, δηµιουργικού και αποτελεσµατικού σχολείου, 
συνυφασµένου µε τις σύγχρονες ανάγκες των µαθητών και της κοινωνίας (Livingstone et 
al., 2011• Μάτος, 2013·  McLoughlin & Lee, 2008• Oblinger, 2004). 
«…και εγώ να είµαι µια σύγχρονη δασκάλα, τα παιδιά να συµβαδίζουν µε την 
εποχή τους και το σχολείο να µην είναι απαρχαιωµένο.» (Σ03) 
«Έκρινα, βέβαια, ότι θα ήταν σίγουρα χρήσιµα για τους µαθητές, γιατί ήταν το 
αύριο και θέλησα αυτά να τα προσαρµόσω στη δουλειά µου» (Σ10) 
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«Θεωρώ ότι η τεχνολογία είναι ένα µεγάλο παράθυρο που σε φέρνει πιο κοντά σε 
όλο τον κόσµο, όπως το διαδίκτυο.» (Σ17) 
6.2.1.2   Προσωπικό Ενδιαφέρον 
Η αρχική ώθηση των εκπαιδευτικών για την παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ οφείλεται 
και σε ένα έντονο προσωπικό ενδιαφέρον που µετουσιώνεται σε ένα προσωπικό πάθος, το 
οποίο αποτελεί και το αρχικό έναυσµα για να αποφασίσουν να ασχοληθούν µε την 
παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ και µάλιστα ανεξάρτητα από αρνητικούς εξωτερικούς 
παράγοντες. Η συµβολή των εκπαιδευτικών είναι καθοριστική για την αλλαγή του 
µαθησιακού περιβάλλοντος και την εισαγωγή καινοτοµιών και αλλαγών (Çetinkaya, 2012• 
Ertmer et al., 1999• Eslami & Fatahi, 2008• Μάτος, 2013• Soorma, 2008• Usun, 2009). 
«…η υπόθεση της παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ, [...] δεν είναι δυνατόν να 
πραγµατοποιηθεί χωρίς [...] προσωπικό ενδιαφέρον. [...] Ανεξάρτητα από άλλους 
εξωτερικούς παράγοντες και συνθήκες. Θα έλεγα, ότι αυτό ισχύει και για αυτούς που 
δεν χρησιµοποιούν τις ΤΠΕ.» (Σ15) 
«…περισσότερο το προσωπικό ενδιαφέρον, το προσωπικό πάθος, θα έλεγα, είναι 
αυτό που σε κινητοποιεί και σε ωθεί. Αυτό […] το πιστεύω πολύ.» (Σ03) 
«…Αυτό το θεωρώ δεδοµένο. Αν δεν το νιώθει κάποιος µέσα του, αν δεν νιώθει 
την ανάγκη να κάνει κάτι διαφορετικό, δεν το κάνει. Αν δεν έχει το προσωπικό 
ενδιαφέρον [...] Όλοι, τουλάχιστον, στην αρχή ξεκινάµε από [...] ένα προσωπικό 
ενδιαφέρον [...]. Κάπως έτσι ξεκίνησα και εγώ [...]» (Σ12) 
«Είναι το προσωπικό ενδιαφέρον. Κανέναν δεν µπορείς να τον αναγκάσεις αν 
δεν θέλει. Είναι πολύ δύσκολο αν δεν έχει µεράκι και διάθεση. Εγώ πιστεύω στη 
διάθεση του δασκάλου, πάντα. Είναι πολύ σηµαντικό το προσωπικό κίνητρο και το 
προσωπικό ενδιαφέρον και η προσωπική διάθεση. [...] Εξαρτάται από αυτόν τον ίδιο 
και το προσωπικό του ενδιαφέρον [...] Για εµένα, ήταν καθαρά ένα προσωπικό 
ενδιαφέρον, ένα προσωπικό πάθος [...]» (Σ17) 
Και ιδιαίτερα στο χώρο της Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης η αρχική ώθηση των 
εκπαιδευτικών για την παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ οφείλεται σε σηµαντικό βαθµό 
στο προσωπικό ενδιαφέρον των ίδιων των εκπαιδευτικών και την αγάπη που τρέφουν για 
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τους µαθητές και για το έργο που προσφέρουν. 
«Όλα, ειδικά στην Πρωτοβάθµια, στηρίζονται στο προσωπικό ενδιαφέρον και 
στην αγάπη των δασκάλων στους µαθητές και σε αυτό που κάνουν.» (Σ14) 
«Γιατί, και στο ∆ηµοτικό Σχολείο βασιζόµαστε µόνο [...] στο προσωπικό 
ενδιαφέρον και στο εσωτερικό κίνητρο του καθενός. Και κάπως έτσι ξεκίνησα και 
εγώ.[...] από δικό µου προσωπικό ενδιαφέρον.» (Σ11) 
«Ναι, σίγουρα. Υπήρχε ένα προσωπικό ενδιαφέρον και πάθος […].» (Σ10) 
«Τουλάχιστον, σε εµένα τα εσωτερικά κίνητρα επέδρασαν και το προσωπικό 
ενδιαφέρον.» (Σ16)  
6.2.1.3   Προσωπική Ανησυχία 
Σηµαντικό ρόλο παίζει η προσωπική ανησυχία, το προσωπικό «µεράκι», αυτή η «µέντα» 
που έχουν οι καινοτόµοι εκπαιδευτικοί που τους κινητοποιούν και τους ωθούν να 
αποφασίσουν να αξιοποιήσουν παιδαγωγικά τις ΤΠΕ (George, & Rutherford, 1977• Hall & 
Hord, 1987, 2001• Hall, van den Berg et al., 2000). Για την επιτυχή εφαρµογή αλλαγών και 
καινοτοµιών καθοριστικός παράγοντας είναι η ανίχνευση των σταδίων ανησυχίας των 
εκπαιδευτικών και ο κατάλληλος χειρισµός τους (Cheung, 2001• Hall, George, & 
Rutherford, 1977• Loucks & Hall, 1977• van den Berg et al., 2000). 
«Όλοι, τουλάχιστον, στην αρχή ξεκινάµε από µια «µέντα», από µια προσωπική 
ανησυχία και [...] ένα µεράκι. Κάπως έτσι ξεκίνησα και εγώ. […] Και να τις 
χρησιµοποιήσουν κάποιοι θα επιστρέψουν εκεί που ήταν, όσοι δεν έχουν το µεράκι και 
την προσωπική ανησυχία για κάτι άλλο, διαφορετικό […].» (Σ12) 
«…πρέπει να υπάρχει και [...] η προσωπική ανησυχία και το µεράκι. [...] Έτσι, 
ακριβώς […].πρέπει να υπάρχει και η προσωπική ανησυχία.» (Σ11) 
«Και, φυσικά, να έχει και ο ίδιος την προσωπική θετική στάση, την προδιάθεση 
[…] Εξαρτάται από αυτόν τον ίδιο και το προσωπικό του µεράκι […] την προσωπική 
ανησυχία που έχει [...] Εγώ πιστεύω στη διάθεση του δασκάλου, πάντα [...] και την 
προσωπική ανησυχία, και την οποία θεωρώ ως βασική προϋπόθεση, σε κάθε 
περίπτωση […] Είναι πολύ δύσκολο αν δεν έχεις µεράκι για αυτό που κάνεις [...] Και 
αν έχεις και την προσωπική ανησυχία, που είπαµε, κάθε µέρα ανακαλύπτεις καινούρια 
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πράγµατα στη δουλειά σου[...]» (Σ17) 
«…∆ιαίσθηση είχα και θέληση είχα. Έψαχνα ...(παύση), ας πούµε, είχα µια 
προσωπική ανησυχία, ένα προσωπικό µεράκι.[...] Εκεί, εκεί... είµαστε […] Η 
προσωπική ανησυχία, το µεράκι, δηλαδή, είναι το κίνητρο το αρχικό.» (Σ10) 
6.2.1.4   Προσωπική Υπόθεση 
Η προσπάθεια της παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ, όπως και κάθε καινοτοµική 
δραστηριότητα, είναι µια προσωπική υπόθεση για κάθε εκπαιδευτικό και για αρκετούς 
αποτελεί και µια έντονη προσωπική ανάγκη. Και πρέπει, πρώτα, να το πιστέψει και να το 
θέλει ο ίδιος ο εκπαιδευτικός, πριν αποφασίσει να αξιοποιήσει τις ΤΠΕ στη διδασκαλία του 
(Hall & Hord, 1987, 2001• Μάτος, 2013) και ανεξάρτητα από εξωτερικούς παράγοντες. 
«Η παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ και κάθε καινοτοµική δραστηριότητα, που 
ξεφεύγει από το καθιερωµένο είναι, κυρίως, µια προσωπική υπόθεση. Και, για εµένα, 
σε µεγάλο βαθµό είναι και προσωπικό θέµα.» (Σ15) 
«…είναι ένα πολύ προσωπικό θέµα, µια πολύ προσωπική υπόθεση» (Σ13) 
«Εν πολλοίς, θα έλεγα, ότι είναι µια προσωπική υπόθεση του καθενός αυτή η 
διαδικασία. Το κάνεις γιατί το θέλεις εσύ και όχι για τους άλλους ή τι λένε οι άλλοι. 
[...] Είναι […] προσωπικό, θα έλεγα, το θέµα.» (Σ14) 
«…Θεωρώ ότι είναι πιο πολύ µια προσωπική υπόθεση και ανάγκη.» (Σ06) 
«∆εν υπήρξε κάτι εξωτερικό που µε ώθησε. Ήταν καθαρά [...] µια έντονη 
προσωπική ανάγκη.» (Σ17) 
«…ένιωθα ότι ήταν µια πολύ προσωπική µου ανάγκη περισσότερο.» (Σ10) 
«…το βλέπω προσωπικά το όλο ζήτηµα. Το βλέπω ως µια προσωπική υπόθεση, 
µια προσωπική ανάγκη […] το βασικό νοµίζω είναι να το πιστέψεις και να το θέλεις 
πολύ, προσωπικά.» (Σ02) 
Στο χώρο της ελληνικής εκπαιδευτικής πραγµατικότητας και ειδικά στην Πρωτοβάθµια 
Εκπαίδευση δεν έχει αναπτυχθεί ακόµη κάποια συλλογική δράση υποστήριξης, µε 
συνέπεια ο κάθε εκπαιδευτικός να δραστηριοποιείται µεµονωµένα µε δική του 
πρωτοβουλία και ατοµική προσπάθεια. Η παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ αποτελεί µια 
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καθαρά προσωπική υπόθεση. Βασίζεται στο προσωπικό ενδιαφέρον των εκπαιδευτικών, 
στην αγάπη που τρέφουν για τους µαθητές και στην ευχαρίστηση που νιώθουν για το έργο 
που επιτελούν. Ο ρόλος των εκπαιδευτικών είναι ζωτικής σηµασίας και θα πρέπει να 
επιδιώκεται η ενεργή συµµετοχή τους σε κάθε προσπάθεια προγραµµατισµού και 
εφαρµογής των ΤΠΕ στη διδασκαλία (Drent & Meelissen, 2008• Eteokleous, 2008 • Μάτος, 
2013 • Usun, 2009 • Zhou & Xu, 2007). 
 «Ξεκίνησα, βασικά, µόνος µου µε δική µου πρωτοβουλία και ατοµική 
προσπάθεια. [...] Είναι µια προσωπική υπόθεση, καθαρά [...]» (Σ11) 
«Όχι, δεν υπήρξε κάποια υποστήριξη ή συλλογικότητα. Μεµονωµένα ο καθένας 
αν θέλει προσπαθεί. Και νοµίζω ότι όλο αυτό είναι µάλλον µια προσωπική υπόθεση. 
∆εν έχουµε φτάσει ακόµα στη συλλογικότητα. [...] και νοµίζω ότι έχει σχέση άµεσα και 
προσωπικά µε εµάς τους ίδιους.» (Σ01) 
 «…αν δεν το θέλεις προσωπικά, αν δεν το πάρεις εσύ ζεστά, προσωπικά, τότε 
δεν είναι εύκολο […] αν περιµένεις να σε βοηθήσουν οι άλλοι. Και εύκολα µπορεί να 
απογοητευτείς [...]. Είναι πρώτα προσωπικό. Είναι, νοµίζω, µια πολύ προσωπική 
υπόθεση…(παύση) και µετά έρχονται όλα τα άλλα [.…]» (Σ07) 
«Ήταν και παραµένει ακόµη ένα προσωπικό θέµα, µια πολύ προσωπική υπόθεση 
η παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ στην Ελλάδα, τουλάχιστον.» (Σ12) 
6.2.1.5   Ατοµική Καινοτοµικότητα 
Η αξιοποίηση των ΤΠΕ ή οποιαδήποτε άλλη καινοτοµική δράση είναι άρρηκτα 
συνδεδεµένη µε τον ίδιο τον εκπαιδευτικό, το προσωπικό του ενδιαφέρον και την 
προσωπική του ανησυχία. Συνδέεται µε το βαθµό της ατοµικής καινοτοµικότητας που 
διαθέτει ο καθένας και δεν επηρεάζεται σηµαντικά από εξωτερικούς παράγοντες 
(Marcinkiewicz, 1994 • Van Braak, 2001• Van Braak, Tondeur & Valcke, 2004). 
«Ανεξάρτητα από άλλους εξωτερικούς παράγοντες και συνθήκες. [...] αυτό ισχύει 
και για αυτούς που δεν χρησιµοποιούν τις ΤΠΕ. Η στάση απέναντι στην τεχνολογία 
είναι κάτι καθαρά προσωπικό. Και, νοµίζω, ότι έχει σχέση µε την προσωπικότητα του 
καθενός και το βαθµό καινοτοµικότητας που διαθέτει.» (Σ15) 
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Οι εκπαιδευτικοί που αξιοποιούν τις ΤΠΕ διακρίνονται για την καινοτοµικότητα του 
χαρακτήρα τους και για τη διάθεση να πειραµατιστούν και να δοκιµάσουν νέες διδακτικές 
πρακτικές και ρηξικέλευθες ιδέες (Tondeur, Valcke & Braak, 2008). 
«Ναι, αυτό υπάρχει σε εµένα, µια γενικότερη καινοτοµική στάση» (Σ06) 
«Πάντα αναζητούσα κάτι καινούριο, γιατί ψάχνοµαι ως άτοµο  και όχι µόνο σε 
σχέση µε τις ΤΠΕ, αλλά γενικότερα µε νέες διδακτικές µεθόδους» (Σ16) 
«Γενικά, [...] µου αρέσουν οι καινοτόµες ιδέες, πειραµατίζοµαι [...]» (Σ17) 
«…αν δεν το νιώθεις µέσα σου, αν δεν νιώθεις την ανάγκη να κάνεις κάτι 
διαφορετικό, να πειραµατιστείς, δεν το κάνεις [...]» (Σ12) 
«Θεωρώ ό,τι καινούριο έρχεται είναι θετικό. Ας το δοκιµάσουµε.» (Σ13) 
«Πάντοτε ψάχνω να βρίσκω καινούριους τρόπους διδασκαλίας.» (Σ14) 
«Φυσικά, ότι και εγώ ήθελα να βρίσκω νέες ιδέες για τη διδασκαλία» (Σ09) 
Τα γενικότερα ενδιαφέροντα, οι ασχολίες, οι προβληµατισµοί και οι ανησυχίες των 
εκπαιδευτικών συντελούν σε σηµαντικό βαθµό στην ώθηση να ασχοληθούν µε την 
παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ. 
«…νοµίζω ότι µε ώθησαν και συνέβαλαν σηµαντικά και όλα τα γενικότερα και 
ειδικότερα ενδιαφέροντα που έχω και µε τα οποία ασχολούµαι πολύ.» (Σ03) 
«Θεωρώ, ότι είµαι ένα καινοτοµικό άτοµο και ψάχνοµαι γενικότερα» (Σ15) 
«Όχι µόνο για τις ΤΠΕ, γενικότερα είµαι άνθρωπος που ψάχνοµαι.» (Σ12) 
«...σαν άτοµο ασχολούµαι, ψάχνω… Γενικά, είµαι ανήσυχος…» (Σ08) 
6.2.2   ∆ιάθεση για προσφορά 
Η ∆ιάθεση για Προσφορά των εκπαιδευτικών προς τους µαθητές τούς κινητοποιεί να 
αξιοποιήσουν τις ΤΠΕ. Εκφράζεται και υλοποιείται µέσα από την προσπάθεια που 
καταβάλουν για µια αποτελεσµατικότερη διδασκαλία µε τον παράλληλο ψηφιακό 
αλφαβητισµό των µαθητών. Η ∆ιάθεση για Προσφορά ενισχύεται και από την ώθηση που 
παίρνουν από τους ίδιους τους µαθητές και την ανάγκη τους για µια πιο ευχάριστη, 
ενδιαφέρουσα και αποτελεσµατική διδασκαλία. 
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Το προσωπικό ενδιαφέρον, η προσωπική ανάγκη, η διάθεση για προσφορά και το χρέος 
που νιώθουν οι εκπαιδευτικοί απέναντι στους µαθητές τούς οδηγεί στην αναζήτηση 
καινούριων διδακτικών πρακτικών, ώστε µέσα από την εφαρµογή τους να προσφέρουν 
περισσότερα και ουσιαστικότερα πράγµατα στους µαθητές τους (Μάτος, 2013• van Braak 
et al., 2004,). 
«…ένα προσωπικό ενδιαφέρον, θα έλεγα, που είχα για να προσφέρω 
περισσότερα και ουσιαστικότερα πράγµατα στους µαθητές µου.» (Σ17) 
«Και ως µια γενικότερη επαγγελµατική στάση, θεωρώ ότι είναι χρέος του 
δασκάλου να βελτιώνει τις τεχνικές και τις πρακτικές του. Και πάντα µε στόχο την 
αποτελεσµατικότητα της διδασκαλίας του» (Σ16) 
«Ένιωθα την προσωπική ανάγκη να κάνω περισσότερα στην τάξη.» (Σ06) 
«Απλά, δεν ήθελα να ασχολούµαι µόνο εγώ. Ήθελα τα πράγµατα αυτά που 
ασχολούµαι, να τα προσφέρω και στους µαθητές, να περάσουν στην τάξη.» (Σ08) 
Με την αξιοποίηση των δυνατοτήτων που προσφέρουν οι ΤΠΕ επιδιώκουν να ανοίξουν 
ένα παράθυρο στη γνώση και σε µαθητές που δεν έχουν αυτή την ευκαιρία. 
«Ήταν η πρώτη χρονιά που διορίστηκα. Ήµουν σε ένα µικρό νησί, τα παιδιά δεν 
είχαν ακριβώς εικόνες από πολλά πράγµατα που ήθελα να τους δείξω […] Να τους 
δείχνω πράγµατα που δεν είχαν την ευκαιρία να ξαναδούν.» (Σ07) 
6.2.2.1   Αποτελεσµατικότερη ∆ιδασκαλία 
Η αρχική ώθηση και η ενασχόληση των εκπαιδευτικών µε τις ΤΠΕ συνδέεται άρρηκτα µε 
την αγάπη που τρέφουν για το έργο τους και µε τη θέληση που έχουν να το βελτιώσουν 
µέσα από την αναζήτηση και την εφαρµογή καινοτόµων δράσεων στη διδακτική τους 
πρακτική (Μάτος, 2013·  Tondeur et al., 2008). 
«…γιατί, µου αρέσει η δουλειά µου και θέλω να τη βελτιώνω.» (Σ11) 
«Και θεωρώ ότι η ενασχόληση του εκπαιδευτικού µε τις ΝΤ ή οτιδήποτε άλλο 
καινοτοµικό είναι άρρηκτα συνδεδεµένο µε το κατά πόσο του αρέσει αυτό που κάνει 
και θέλει να το βελτιώσει.» (Σ17) 
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Αναζητούν τρόπους και υλικό για τη διδασκαλία τους, ώστε να την κάνουν ακόµη πιο 
ζωντανή, χρήσιµη και αποτελεσµατική για τους µαθητές τους. Να τους προσφέρουν 
ουσιαστικότερα και πιο ενδιαφέροντα πράγµατα (Μάτος, 2013·  Plomp & Voogt, 2009).  
«…νοµίζω ότι βασικό ήταν ότι έψαχνα υλικό για τη δουλειά µου, να είναι πιο 
ενδιαφέρουσα, πιο καλή και αποτελεσµατική για τους µαθητές µου.» (Σ17) 
«…και η αναζήτηση καινούριων πραγµάτων […] και θέλησα να τα εφαρµόσω 
στη δουλειά µου, για να είναι πιο αποτελεσµατική.» (Σ10) 
«Και η καινούρια παιδαγωγική που απαιτεί πιο ενεργό µάθηση, πιο 
αποτελεσµατική [...]. Αυτό πιστεύω ότι µε έκανε να στραφώ προς τις ΝΤ». (Σ01) 
Οι εκπαιδευτικοί είναι απαιτητικοί και πολύ αυστηροί µε τον εαυτό τους και συνεχώς 
προσπαθούν να πετύχουν το καλύτερο για τους µαθητές τους. 
«Θα έλεγα, ότι τίποτα δεν µε ικανοποιεί απόλυτα. Γιατί, υπάρχει πάντα κάτι 
καλύτερο από αυτό που κάνω, κάτι πιο αποτελεσµατικό […].» (Σ12) 
«Τα παιδιά να πάρουν όσα περισσότερα µπορούν…(παύση)» (Σ11) 
6.2.2.2    Ώθηση από τους Μαθητές 
Η αρχική ώθηση για την παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ οφείλεται και στην παρώθηση 
των ίδιων των µαθητών προς τους δασκάλους τους. Η ανάγκη των µαθητών για ένα 
καλύτερο, πιο ενδιαφέρον, ευχάριστο και εντυπωσιακό µάθηµα µε τη χρήση των ΤΠΕ, 
ωθεί τους εκπαιδευτικούς να αξιοποιήσουν τις ΤΠΕ στην καθηµερινή διδακτική τους 
πρακτική (Μάτος, 2013·  Prensky, 2001a, 2001b). 
«Νοµίζω η ανάγκη των παιδιών να κάνουµε ένα καλύτερο µάθηµα» (Σ14) 
«Νοµίζω ότι το ζητάνε οι µαθητές. Ναι. Η ανάγκη των µαθητών µε έκανε να 
ασχοληθώ και να προσπαθώ για κάτι περισσότερο µε τις ΤΠΕ [...]» (Σ11) 
«…αλλά και η ανάγκη των µαθητών. Αυτό πιστεύω ότι µε έκανε να στραφώ προς 
τις ΝΤ και να τους προσφέρω περισσότερα πράγµατα στο µάθηµα.». (Σ01) 
«Και τα ίδια τα παιδιά µε ώθησαν και µε στήριξαν πάρα πολύ […]» (Σ13) 
«Ήθελα περισσότερη ζωντάνια και [...] κάτι περισσότερο ενδιαφέρον για τα 
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παιδιά µου µέσα στην τάξη.» (Σ08) 
«…να τραβήξω την προσοχή, να αυξήσω τα κίνητρά των παιδιών.» (Σ14) 
6.2.2.3    Ψηφιακός Αλφαβητισµός των Μαθητών 
Η σύγχρονη κοινωνική πραγµατικότητα, όπου κυριαρχεί η χρήση των Νέων Τεχνολογιών 
δηµιουργεί την ανάγκη για ψηφιακό αλφαβητισµό των µαθητών και ωθεί τους 
εκπαιδευτικούς να αξιοποιήσουν παιδαγωγικά τις ΤΠΕ και να µυήσουν όλους τους 
µαθητές στη χρήση τους (Beak et al., 2008·  European  Schoolnet  and University  of  
Liège, 2013·  Livingstone et al., 2011·  Oblinger, 2004·  Prensky, 2001a, 2001b·  Voogt et. al, 
2009). 
«…έβλεπα ότι βρισκόµαστε στον αιώνα της πληροφορίας, στον αιώνα της 
εικόνας.» (Σ03) 
«Οι ΝΤ µπαίνουν όλο και περισσότερο στη ζωή µας [...] δεν γίνεται σήµερα να 
µην τις χρησιµοποιείς, να είσαι ψηφιακά αναλφάβητος…(παύση)» (Σ05) 
 «∆εν µπορεί τα παιδιά να είναι όλη µέρα σε έναν υπολογιστή, να ασχολούνται 
µε τις ΝΤ και στο µάθηµα να µην έχουµε τίποτα από αυτά.» (Σ08) 
«Τα παιδιά αυτά µεγαλώνουν µε την τεχνολογία. ∆εν γίνεται εγώ να είµαι ακόµα 
µε την κιµωλία.» (Σ15) 
«Τα παιδιά είναι εξοικειωµένα µε τους Η/Υ […]» (Σ05) 
Η ανάγκη αυτή είναι µεγαλύτερη και πιο επιτακτική ιδιαίτερα για τους µαθητές που δεν 
έχουν την οικονοµική δυνατότητα να έχουν δικό τους Η/Υ στο σπίτι και να ασχολούνται µε 
τις ΝΤ. Απέναντι σε αυτούς τους µαθητές οι εκπαιδευτικοί νιώθουν πολύ µεγαλύτερο 
«χρέος» να τους µυήσουν στη χρήση τους µέσα από την εκπαιδευτική διαδικασία. 
«…είναι απαραίτητο για τα παιδιά να ξέρουν, να έρθουν σε επαφή µε τον Η/Υ. 
Και, κυρίως, τα παιδιά που δεν έχουν Η/Υ στο σπίτι, είναι χρέος µου.» (Σ02) 
«…τότε δεν το γνώριζα έτσι, αλλά εν πάση περιπτώσει ο µη ψηφιακός 
αναλφαβητισµός των µαθητών ισοδυναµούσε µε περιθωριοποίησή τους και ήθελα να 
τους προσφέρω, έστω καινοτόµα, αυτή τη δυνατότητα στην τάξη.» (Σ10) 
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«Όταν ξεκίνησα τη χρήση των ΤΠΕ [...] είχα ένα παιδάκι που ήταν φτωχό και 
κάποια στιγµή ήθελα να του χαρίσω το παλιό µου laptop….(παύση)» (Σ08). 
6.3   Προϋποθέσεις 
Για την αρχική ώθηση των εκπαιδευτικών να αξιοποιήσουν παιδαγωγικά τις ΤΠΕ, εκτός 
από τα Κίνητρα που έχουν οι ίδιοι και τα οποία παίζουν πολύ σηµαντικό ρόλο, απαιτείται 
να συνυπάρχουν και ορισµένες πολύ σηµαντικές Προϋποθέσεις, όπως η εξοικείωση στη 
χρήση των ΤΠΕ, οι θετικές στάσεις και αντιλήψεις για τις ΤΠΕ, ο διαθέσιµος προσωπικός 
χρόνος και το θετικό σχολικό περιβάλλον. 
6.3.1    Εξοικείωση µε τις ΤΠΕ 
Οι εκπαιδευτικοί ασχολούνται πρώτα οι ίδιοι µε τις ΝΤ στην προσωπική τους ζωή, έχουν 
Η/Υ στο σπίτι τους και πολλοί από αυτούς είναι και αυτοδίδακτοι. Πείθονται για τις 
δυνατότητες, τη χρησιµότητα και την προστιθέµενη παιδαγωγική αξία των ΤΠΕ και στη 
συνέχεια επιδιώκουν να τις αξιοποιήσουν και στη διδασκαλία τους. Οι εκπαιδευτικοί 
τείνουν να αποφασίσουν για την παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ, όταν έχουν 
κατανοήσει µε σαφήνεια και έχουν πεισθεί ότι θα υπάρξει βελτίωση του µαθησιακού 
αποτελέσµατος (Albion & Ertmer, 2002·  Charalambous et al., 2008·  Μάτος, 2013·  Sztajn, 
2003). 
«…πιο πολύ ασχολούνται οι δάσκαλοι που τις εφαρµόζουν πρώτα οι ίδιοι στο 
σπίτι. Αν δεν πειστείς πρώτα εσύ δεν το επιχειρείς. [...] Ειλικρινά, νοµίζω ότι παίζει 
πολύ σηµαντικό ρόλο και πιο πολύ απ’ όλα τ’ άλλα […].» (Σ02) 
«…Αν δεν είχα αυτή τη γνώση και την εξοικείωση, θα είχα µεγάλη δυσκολία στο 
να τις εφαρµόσω και ίσως να µην ξεκινούσα και καθόλου. [...] η άγνοια του πράγµατος 
αποθαρρύνει [...]» (Σ06) 
«Με διευκόλυναν πολύ οι γνώσεις [...] Η εξοικείωση που είχα µε τον υπολογιστή 
[...] Κατ’ αρχήν έχω Η/Υ στο σπίτι, είµαι αυτοδίδακτος [...]» (Σ09) 
«…οι γνώσεις µου µε διευκόλυναν [...] κυρίως, ότι εγώ τα είχα αυτά τα γνωστικά 
εργαλεία. Είχα πάντα Η/Υ στο σπίτι µου.» (Σ03) 
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«Κοίταξε, ασχολούµαι πολλές ώρες µε τον υπολογιστή στο σπίτι.» (Σ07) 
«…γνώρισα τις ΝΤ από χόµπι, είµαι αυτοδίδακτος. Και σκέφτηκα τρόπους αυτό 
το χόµπι να προσαρµοστεί, να εκφραστεί και στη δουλειά µου.» (Σ15) 
«…ασχολήθηκα πολύ πρώτα ο ίδιος […] και πάντα έψαχνα να βρω τρόπους 
εφαρµογής και αξιοποίησης των ΝΤ και στη δουλειά µου.» (Σ10) 
Αρκετοί εκπαιδευτικοί γνωρίζουν και εξοικειώνονται µε την παιδαγωγική αξιοποίηση των 
ΤΠΕ στα σεµινάρια επιµόρφωσης, κυρίως του Β΄ επιπέδου, και αυτό επιδρά καταλυτικά, 
ώστε να παρακινηθούν και να τις αξιοποιήσουν και οι ίδιοι στη διδασκαλία τους. Το υψηλό 
αίσθηµα αυτεπάρκειας απέναντι στη χρήση των ΤΠΕ αποτελεί έναν σηµαντικό 
προβλεπτικό παράγοντα, τους κινητοποιεί και αλληλεπιδρά µε τις ανησυχίες τους κατά τη 
διαδικασία ενσωµάτωσης των ΤΠΕ (Christou et al., 2002·  Μαρκαντώνης & Σαραφίδου, 
2009·  Μάτος, 2013·  Sztajn, 2003·  Χαραλάµπους κ. συν., 2007). 
«…µας έδειξαν πολλά πράγµατα στην επιµόρφωση, εξοικειώθηκα και έτσι 
παρακινήθηκα να τις εφαρµόσω. Αν δεν έβλεπα πράγµατα δεν θα δοκίµαζα […] η 
επιµόρφωση επέδρασε καθοριστικά να ασχοληθώ µε τις ΤΠΕ.» (Σ02) 
6.3.2    Θετικές Στάσεις και Αντιλήψεις για τις ΤΠΕ 
Σηµαντικό ρόλο για την αρχική ώθηση των εκπαιδευτικών να αξιοποιήσουν παιδαγωγικά 
τις ΤΠΕ παίζουν οι θετικές στάσεις και οι αντιλήψεις τους για την προστιθέµενη 
παιδαγωγική αξία, για τη σηµαντική συµβολή που έχουν στην αναβάθµιση του 
εκπαιδευτικού έργου και την επίτευξη των στόχων για µια πιο ενδιαφέρουσα και 
αποτελεσµατική διδασκαλία. 
Η συντριπτική πλειονότητα των εκπαιδευτικών έχει θετικές και πολύ θετικές στάσεις 
απέναντι στις ΤΠΕ και οι περισσότεροι θεωρούν αυτονόητη την αναγκαιότητα της 
παιδαγωγικής τους αξιοποίησης (European  Schoolnet  and University  of  Liège, 2013·  
Μάτος, 2013). Οι στάσεις, οι αντιλήψεις και οι πεποιθήσεις των εκπαιδευτικών 
διαδραµατίζουν πολύ σηµαντικό ρόλο στον τρόπο διδασκαλίας των εκπαιδευτικών και 
κατά συνέπεια, στην αποδοχή ή µη αλλαγών που επηρεάζουν τις καθιερωµένες διδακτικές 
τους πρακτικές και την ενεργή συµµετοχή τους κατά την εφαρµογή (Μάτος, 2013·  Sztajn, 
2003). 
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 «Έχω πεισθεί για την προστιθέµενη παιδαγωγική αξία που έχουν οι ΤΠΕ. Η 
συµβολή τους θεωρείται, πλέον, αυτονόητη. ∆εν µπορούµε να πάµε πίσω, γιατί κάποια 
στιγµή θα µας ξεπεράσουν οι εξελίξεις, τα παιδιά θα είναι πιο εξοικειωµένα από τους 
εκπαιδευτικούς και νοµίζω ότι το ζούµε αυτό.» (Σ16) 
«Εγώ θεωρώ ότι η συµβολή είναι τεράστια. Ένα βιβλίο και ένας πίνακας δεν µου 
λέει πια και πολλά πράγµατα. Νοµίζω ότι προσφέρουν σηµαντικά στη µάθηση των 
µαθητών.» (Σ11) 
«Η συµβολή των ΤΠΕ στο έργο µας είναι µεγάλη. Σίγουρα δεν µπορεί να µε 
αντικαταστήσει, αλλά πιστεύω ότι µπορεί να βοηθήσει σε πολύ µεγάλο βαθµό [...] 
πιστεύω ότι αξίζει και είναι ένα πολύ καλό εργαλείο, το οποίο αν χρησιµοποιηθεί 
σωστά µπορεί να δώσει πολλά πράγµατα στους µαθητές.» (Σ08) 
«…Συµβάλουν στη µάθηση σε πολύ µεγάλο βαθµό! Βεβαίως, βεβαίως! ∆εν το 
συζητάω αυτό!!!» (Σ01) 
«Πάρα πολύ σηµαντική. Ε, βέβαια δεν το συζητάµε. Είναι σαν να έχεις σε ένα 
δωµάτιο µόνο ένα παράθυρο ανοιχτό και όλα τα άλλα κλειστά αν δεν χρησιµοποιήσεις 
τις ΤΠΕ.» (Σ03) 
«Αυτό δεν µπαίνει σε συζήτηση, η παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ είναι 
επιβεβληµένη.» (Σ15) 
«…Σίγουρα, συµβάλει η χρήση των ΤΠΕ και πολύ σηµαντικά.» (Σ13) 
«Εγώ πιστεύω ότι προσφέρουν πάρα πολύ….» (Σ14) 
Οι θετικές στάσεις και αντιλήψεις (Clark & Peterson, 1986· Μάτος, 2013·  Sztajn, 2003· 
Thompson, 1984) που αναπτύσσονται στους εκπαιδευτικούς, µέσα από τα θετικά 
προσωπικά τους βιώµατα, επιδρούν καταλυτικά και τους ωθούν να αξιοποιήσουν 
παιδαγωγικά τις ΤΠΕ (Alev, 2003·  Atkins & Vasu, 2000·  Ertmer, 2005·  Gülbahar, 2008·  
Roussos, 2007·  Schumacher & Morahan-Martin 2001·  Torkzadeh, Chang & Demirhan, 
2006·  Tsai, Lin & Tsai, 2001). Έχει καταγραφεί µια θετική συσχέτιση µεταξύ των 
εµπειριών των εκπαιδευτικών µε τους Η/Υ, πριν αυτοί ξεκινήσουν να διδάσκουν, µε τη 
στάση απέναντί τους και τη χρήση των ΤΠΕ στη διδασκαλία (Gulbahar, 2008·  Torkzadeh, 
Chang & Demirhan, 2006). 
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«…τα µαθητικά µου χρόνια, κυρίως στη µέση εκπαίδευση, τα πέρασα στη 
Γερµανία, όπου υπήρχαν οι ΝΤ στα σχολεία. Ήταν ένας παράγοντας και αυτός να 
χρησιµοποιήσω τις ΝΤ. Η έννοια του Η/Υ δεν µου ήταν κάτι καινούριο, γιατί τον 
χρησιµοποιούσα και ως µαθητής. [...] µε γοήτευαν από τότε τα µηχανήµατα. […] 
Έχοντας αυτή την εµπειρία και αργότερα στις προπτυχιακές σπουδές στην Ελλάδα 
είχαµε µαθήµατα τεχνολογίας, που ουσιαστικά µπορούσαν να πείσουν το φοιτητή για 
την αναγκαιότητα και τη χρησιµότητα της παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΝΤ, οπότε 
και αυτό µε επηρέασε καταλυτικά, στην πορεία.» (Σ16) 
Υπάρχουν, όµως, και αρκετοί εκπαιδευτικοί, ιδιαίτερα οι παλαιότεροι, που έχουν 
παγιωµένες στάσεις και αντιλήψεις για τη διδασκαλία. Έχουν εξοικειωθεί µε έναν 
συγκεκριµένο τρόπο διδασκαλίας, τον οποίο θεωρούν µαθησιακά αποτελεσµατικό και δεν 
αναζητούν νέες διδακτικές µεθόδους και εργαλεία (Hargraeves, 2000·  Κασιµάτη κ.α., 
2002·  Shiller, 2003). 
«…∆εν είναι τόσο εύκολο. Γιατί είναι ένα καινούριο εργαλείο [...] οι 
περισσότεροι είναι µεγαλύτεροι από εµένα στην ηλικία [...] οπότε έχουν το υλικό τους, 
έχουν την οργάνωσή τους, το ’χουν σκεφτεί πώς να την κάνουν τη δουλειά τους. [...] 
Θεωρούν τον τρόπο της εργασίας τους αποδοτικό και δεν ψάχνουν κάτι άλλο…(παύση) 
Και πιστεύουν ότι δεν προσφέρουν οι ΤΠΕ…(παύση)» (Σ07) 
 «…Κάποιοι άλλοι µου λένε: «τι είναι αυτά που µας λες τώρα·», «και εµείς τόσα 
χρόνια δουλεύουµε µια χαρά» και «τι θες να µας δείξεις·», «εγώ δεν διαβάζω ούτε 
βιβλίο δασκάλου, αλλά κάνω αυτά που ξέρω.»…(παύση)» (Σ12) 
 «…το µεγαλύτερο πρόβληµα είναι ο ίδιος µας ο εαυτός (γελάει!). Οι αναστολές 
που έχουµε εµείς οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί, όχι µόνο να εντάξουµε τις ΝΤ, αλλά ακόµη 
και να αλλάξουµε πολύ απλά πράγµατα στην τάξη µας, όπως τη διαρρύθµιση των 
θρανίων, να κάνουµε οµάδες κ.λ.π.» (Σ16) 
Άλλοι εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι η χρήση των ΤΠΕ αφορά µόνο την προβολή κάποιας 
εικόνας ή βίντεο και ότι δεν συνεισφέρουν σηµαντικά στη διδασκαλία. Ακόµη και όταν 
χρησιµοποιούν τις ΤΠΕ, απλά τις εντάσσουν περιφερειακά στην παραδοσιακή µορφή 
διδασκαλίας, χωρίς να επιχειρούν µια γενικότερη αλλαγή στάσεων και πρακτικών απέναντι 
στη µαθησιακή διαδικασία (Becker, 2000·  European  Schoolnet  and University  of  Liège, 
2013·  Hokanson & Hooper, 2004). Τις ενσωµατώνουν µε µεγάλη δυσκολία, µε πολύ 
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αργούς ρυθµούς και δεν αισθάνονται έτοιµοι να εγκαταλείψουν τις παραδοσιακές 
διδακτικές τους πρακτικές (Becker, 2000, 2001·   Drent & Meelissen, 2008·  Ertmer, 1999·  
Hokanson & Hooper, 2004·  Kron και Σοφός, 2007·  Olson, 2000·  Schrum, 1999·  Sztajn, 
2003·  UNESCO, 2005·  Usun, 2009). 
Συχνά παρερµηνεύονται οι οδηγίες και οι ιδέες για την εφαρµογή µιας αλλαγής ή 
καινοτοµίας, επειδή οι εκπαιδευτικοί τις ερµηνεύουν σύµφωνα µε τις προσωπικές τους 
αντιλήψεις και πεποιθήσεις. Η επιτυχής εφαρµογή µιας καινοτοµίας εξαρτάται σε 
σηµαντικό βαθµό από την αποδοχή και την ενεργή συµµετοχή των εκπαιδευτικών κατά την 
εφαρµογή της, καθώς και από την ικανότητα και την επάρκεια των εκπαιδευτικών για την 
υλοποίηση της καινοτοµίας (Albion & Ertmer, 2002·  Μάτος, 2013·  Sztajn, 2003). 
 «…νοµίζω ότι θεωρούν τη χρήση του υπολογιστή ότι αφορά, µόνο, το βίντεο και 
την εικόνα. Ότι ανοίγουµε το youtube και δείχνουµε το ντοκιµαντέρ στα παιδιά. Το 
θεωρούν ως κάτι πολύ επιφανειακό και ότι δεν προσφέρει. Και πολλοί το 
χρησιµοποιούν έτσι πολύ επιφανειακά. Εντάσσουν, δηλαδή, απλά τις ΝΤ στην 
παραδοσιακή µορφή διδασκαλίας και δεν προσπαθούν να την αναµορφώσουν. Είναι 
πολύ δύσκολο να το κάνει κάποιος.» (Σ07) 
«…απαιτείται µια γενικότερη αλλαγή στάσης απέναντι στη διδασκαλία και όχι 
µόνο στο πώς θα χρησιµοποιήσεις τις ΝΤ. Γιατί, αν δεν έχεις αυτή τη διαφορετική 
στάση πάλι θα τις χρησιµοποιήσεις µε παραδοσιακό τρόπο. [...] είναι ακόµα χειρότερα 
να τις χρησιµοποιήσεις παραδοσιακά.» (Σ04) 
Αρκετοί εκπαιδευτικοί δεν είναι σίγουροι αν διδάσκουν σωστά, ακόµη και µε την 
παραδοσιακή µέθοδο διδασκαλίας που χρησιµοποιούν, και φοβούνται να πειραµατιστούν 
µε νέες διδακτικές µεθόδους, για να µην εκτεθούν (Ghaith & Yaghi, 1997·  Gibson & 
Dembo, 1984·  Guskey, 1989). 
«Φοβάται το καινούριο. Και ακόµη χειρότερα, φοβάται να µην εξευτελιστεί, γιατί 
δεν είναι σίγουρος ούτε και µε τον τρόπο που διδάσκει, αν διδάσκει σωστά. Φοβάται να 
µην εκτεθεί.» (Σ12) 
«…Και οι συνάδελφοι έχουν µάθει σε µια επαναλαµβανόµενη ρουτίνα που δεν 
δυσκολεύει και πολύ τη ζωή µας και δίνει την ψευδαίσθηση ότι έχουν και τον έλεγχο της 
τάξης. Φοβούνται να δοκιµάσουν το καινούριο.» (Σ17) 
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Παράλληλα, διακατέχονται και από ένα αίσθηµα τεχνοφοβίας, έλλειψη εµπιστοσύνης στις 
ικανότητές τους και αίσθησης αποτελεσµατικότητας και δεν αποφασίζουν να 
χρησιµοποιήσουν τις ΤΠΕ στη διδασκαλία (Aziz, 2008·  Borgerding, Sadler & Koroly, 
2012·  Charalambous & Ioannou, 2008·  European Schoolnet and University of Liège, 2013·  
Μαρκαντώνης & Σαραφίδου, 2009·  Μάτος, 2013·  Roussos, 2007). 
«…αν αρχίσουν να σκαλίσουν λίγο τον Η/Υ ή το διαδραστικό….(παύση) 
φοβούνται ότι χάνουν το ρυθµό, χάνουν…(παύση) αυτό βλέπω εγώ.» (Σ17) 
«…µε ρωτούσαν, τους έκανα µια-δυο ενδοσχολικές επιµορφώσεις. Τους άρεσε, 
αλλά επειδή το βρήκαν δύσκολο, φοβήθηκαν και τα παράτησαν.» (Σ12) 
6.3.3    Προσωπικός Χρόνος 
Η προετοιµασία µιας διδασκαλίας µε την παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ απαιτεί 
από τους εκπαιδευτικούς να διαθέσουν ένα µεγάλο µέρος του προσωπικού τους χρόνου και 
πολύ περισσότερο κόπο και αυτός είναι ένας σηµαντικός αποτρεπτικός παράγοντας 
(Mumtaz, 2000·  NCES, 2000). 
«Με δυσχεραίνει πολύ ότι θέλει πολλές ώρες. [...] Ναι. Απαιτεί πολύ προσωπικό 
χρόνο, να προετοιµάσω µία ώρα διδασκαλίας.[...] δεν έχουν όλοι τόσο διαθέσιµο 
προσωπικό χρόνο. Σηµαίνει και παραπάνω δουλειά.» (Σ07) 
«…για να προετοιµάσεις καλά µια διδασκαλία µε τις ΤΠΕ απαιτεί κόπο, χρόνο, 
ευελιξία και πολλά άλλα πράγµατα…(παύση)» (Σ17) 
Η απαίτηση για τη διάθεση περισσότερου προσωπικού χρόνου και κόπου αποθαρρύνει 
αρκετούς εκπαιδευτικούς να αξιοποιήσουν παιδαγωγικά τις ΤΠΕ (Λιακοπούλου, 2010·  
Μαρκαντώνης & Σαραφίδου, 2009·  Murray & Campbell, 2000). 
«…τις χρησιµοποιώ επιλεκτικά ανάλογα µε το τι έχω εγώ κάθε φορά έτοιµο ή µε 
το τι µε βολεύει να ετοιµάσω κάθε φορά. [...] µε δυσκολεύει ο µεγάλος χρόνος για την 
προετοιµασία των σεναρίων. Ο χρόνος που απαιτείται εκτός σχολείου, όχι εντός 
σχολείου. Ο χρόνος για να προετοιµαστείς.» (Σ06) 
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«…τους δυσκολεύει. Αυτό πιστεύω. Ο προσωπικός χρόνος. Γιατί, απαιτεί χρόνο 
προσωπικό στο σπίτι για προετοιµασία και αυτό τους αποθαρρύνει.» (Σ11) 
«...Το ότι γνώριζα πράγµατα έκανε πιο εύκολη τη δουλειά, νοµίζω. (γελάει) [...] 
Για κάποιον άλλο θέλει πολύ προσωπικό χρόνο και τον αποθαρρύνει.» (Σ09) 
Ορισµένοι εκπαιδευτικοί πιθανόν να είχαν τη δυνατότητα να διαθέσουν ένα µέρος από τον 
προσωπικό τους χρόνο για την προετοιµασία της διδασκαλίας µε τη χρήση των ΤΠΕ, αλλά 
έχουν άλλες προτεραιότητες και προτιµούν να τον διαθέσουν για τις προσωπικές τους 
ανάγκες. 
«∆εν έχουν διάθεση να αφιερώσουν προσωπικό χρόνο. [...] ∆εν νοµίζω ότι δεν 
έχουν όλοι διαθέσιµο προσωπικό χρόνο. Απλά, δεν θέλουν να τον διαθέσουν. […] Τον 
διαθέτουν, µόνο, για προσωπικό όφελος, όχι για τους µαθητές.» (Σ11) 
Ωστόσο, υπάρχουν και περιπτώσεις όπου το αίσθηµα αποµόνωσης που βιώνουν ορισµένοι 
εκπαιδευτικοί που υπηρετούν τα πρώτα χρόνια της σταδιοδροµίας τους σε 1/θέσια, ορεινά 
και αποµακρυσµένα σχολεία ή σε σχολεία ακριτικών νησιών, τους ωθεί να αξιοποιήσουν 
παιδαγωγικά τις ΤΠΕ. Αναζητούν µια δηµιουργική διέξοδο για την αξιοποίηση του 
προσωπικού τους χρόνου και η αποµόνωση λειτουργεί ως αφορµή που επιταχύνει τη 
διαδικασία της παιδαγωγικής τους αξιοποίησης. 
«Κοίταξε, υπηρετούσα στον πρώτο µου διορισµό στο …(µικρό ακριτικό νησί) 
[…] σε ένα 1/θέσιο σχολείο και η τεχνολογία εκεί δίνει διεξόδους και στο δάσκαλο, 
δίνει δυνατότητες. ∆εκαέξι παιδιά είχα, µόνος µου ήµουνα… (παύση)[...] Πάλι θα το 
’κανα, αλλά, µάλλον, πιο αργά, γιατί το ήθελα. Θα αναγκαζόµουν. Αυτό ήταν η 
αφορµή. ∆εν ήταν η αιτία, ήταν η αφορµή.» (Σ15). 
6.3.4    Χρόνος Ωρίµανσης 
Και στην περίπτωση που υπάρχουν τα εσωτερικά Κίνητρα και πληρούνται οι 
Προϋποθέσεις, είναι απαραίτητος ένας ικανός χρόνος ωρίµανσης των εκπαιδευτικών, µέχρι 
να νιώσουν έτοιµοι και να αποφασίσουν να αξιοποιήσουν παιδαγωγικά τις ΤΠΕ (Affairs et 
al., 1999·  Σολοµωνίδου, 2002·  Soorma, 2008·  Tenbusch, 1998). Ο χρόνος αυτός είναι 
µικρότερος στην περίπτωση των νεότερων εκπαιδευτικών, οι οποίοι αξιοποιούν τις ΤΠΕ 
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ευκολότερα και σε µεγαλύτερο βαθµό (Atkins & Vasu, 2000·  Ghaith & Yaghi, 1997·  
Μαρκαντώνης & Σαραφίδου, 2009·  NCES, 2000·  Shiller, 2003). 
«…χρειάζεται και κάποιος ικανός χρόνος ωρίµανσης, για να περάσουν 
σηµαντικές καινοτοµίες, όπως είναι η παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ στην πράξη. 
Αυτό είναι σίγουρο. Για τα νεότερα, κυρίως, άτοµα που έρχονται έτοιµα στην 
εκπαίδευση ο χρόνος αυτός µειώνεται. Ενώ, ένα άτοµο που προσπαθεί να τρέξει πίσω 
από τις καινοτοµίες, σαφώς και θέλει το χρόνο του.» (Σ16) 
6.3.5    Θετικό Σχολικό Περιβάλλον 
Για τους εκπαιδευτικούς, οι οποίοι διαθέτουν το προσωπικό ενδιαφέρον, την ανησυχία και 
την εξοικείωση για να αξιοποιήσουν παιδαγωγικά τις ΤΠΕ, το θετικό σχολικό περιβάλλον 
(Hodas, 1993·  Olson, 2000·  Rogers, 2003·  Tearle, 2003) συµβάλλει σηµαντικά στην 
αρχική τους ώθηση. 
«…για το πρώτο µου ξεκίνηµα ήταν και το σχολικό περιβάλλον κατάλληλο […] 
ήταν θετικό για καινοτόµες δράσεις. [...] µου έδινε τη δυνατότητα να χρησιµοποιήσω 
και τις ΝΤ […]» (Σ16) 
Σηµαντικό ρόλο για την αρχική ώθηση των εκπαιδευτικών στην παιδαγωγική αξιοποίηση 
των ΤΠΕ παίζει και ο θετικός και διευκολυντικός ∆ιευθυντής του Σχολείου, ο οποίος µε τη 
στάση του συντελεί στη δηµιουργία ενός θετικού σχολικού περιβάλλοντος, παρακινεί και 
υποστηρίζει τους εκπαιδευτικούς για την εφαρµογή καινοτόµων διδακτικών πρακτικών 
(Baylor & Ritchie, 2002·  Butler & Sellbom, 2002·  Fullan, 1992·  Govindasamy, 2002). 
«Και, ευτυχώς, πέρυσι είχαµε έναν καλό ∆ιευθυντή, ο οποίος έκανε αυτή τη 
δαπάνη για Η/Υ και µπορέσαµε να αρχίσουµε να αξιοποιούµε τις ΝΤ» (Σ08) 
«…είχα και τη συµπαράσταση των ∆ιευθυντών. ∆υο καλές περιπτώσεις 
∆ιευθυντών, οι οποίοι αµέσως µου έδωσαν Η/Υ στην τάξη, διαδίκτυο και αργότερα 
διαδραστικό. [...] ∆εν ήταν και τόσο νέοι σε ηλικία, αλλά είχαν όρεξη και πολλές φορές 
µπορώ να πω ότι υπερέβαλαν. [...] δεν γνώριζαν ιδιαίτερα τις ΤΠΕ. Αλλά είχαν όρεξη 
για δουλειά και ήταν θετικοί ως άνθρωποι.» (Σ11) 
«Ναι, βέβαια. Οι ∆ιευθυντές µε στήριξαν πολύ στο ξεκίνηµα.» (Σ13) 
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Συµπερασµατικά, γίνεται ιδιαίτερα εµφανής η σηµαντικότητα και η αναγκαιότητα ύπαρξης 
ισχυρών εσωτερικών Κινήτρων, όπως είναι τα Χαρακτηριστικά της Προσωπικότητας και η 
∆ιάθεση για Προσφορά καθώς και η συνύπαρξη Θετικών Προϋποθέσεων στην περίπτωση 
των εκπαιδευτικών που γνωρίζουν πολύ καλά τις δυνατότητες και τα πλεονεκτήµατα των 
ΤΠΕ και τις αξιοποιούν σε σηµαντικό βαθµό στην προσωπική τους ζωή. Εντούτοις, δεν 
αποφασίζουν όλοι αυτοί να τις αξιοποιήσουν και παιδαγωγικά, γιατί αυτό αποτελεί µια 
καθαρά προσωπική υπόθεση και έχει άµεση σχέση µε τα προσωπικά κίνητρα, τα 
προσωπικά ενδιαφέροντα, τις ανησυχίες και την ατοµική τους καινοτοµικότητα. 
«Γιατί, υπάρχουν πολλοί συνάδελφοι που γνωρίζουν τη χρήση των ΝΤ και τις 
χρησιµοποιούν σε προσωπικό επίπεδο και καλύτερα από εµένα. [...] Αφιερώνουν 
χρόνο, µόνο, για προσωπικό τους όφελος [...] ξέρουν πολλά πράγµατα για τους Η/Υ, 
αλλά δεν τον χρησιµοποιούν στο σχολείο. ∆εν έχουν προσωπικό κίνητρο και 
ενδιαφέρον να αξιοποιήσουν παιδαγωγικά τις ΤΠΕ. […] Θα πρέπει να υπάρξει αυτή η 
εσωτερική ανάγκη, το εσωτερικό κίνητρο.» (Σ11) 
«…να έχεις µια διάθεση καινοτοµίας, ένα µεράκι και µια ανησυχία, θα έλεγα. 
Γιατί, έχω συναδέλφους που ασχολούνται στο σπίτι τους πολύ µε τις ΝΤ και τις 
γνωρίζουν καλά, αλλά στο σχολείο δεν ενδιαφέρονται να ασχοληθούν. [...] Είναι το 
προσωπικό ενδιαφέρον. Κανέναν δεν µπορείς να τον αναγκάσεις αν δεν θέλει. Είναι 
πολύ δύσκολο αν δεν έχει µεράκι και διάθεση. Εγώ πιστεύω στη διάθεση του δασκάλου, 
πάντα. Είναι πολύ σηµαντικό το προσωπικό κίνητρο και το προσωπικό ενδιαφέρον και 
η προσωπική διάθεση» (Σ13) 
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6.4   Παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ 
Η εισαγωγή και παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ στη διδασκαλία από τους 
εκπαιδευτικούς της Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης είναι µια σταδιακή διαδικασία, η οποία 
συντελείται και ολοκληρώνεται σε τρία επάλληλα και διακριτά στάδια, ως προς την 
αυξανόµενο βαθµό χρήσης και τη µορφή αξιοποίησης των δυνατοτήτων και της 
προστιθέµενης παιδαγωγικής αξίας των ΤΠΕ. Τα τρία διακριτά στάδια αξιοποίησης είναι: 
το Στάδιο Εισαγωγής, το Στάδιο Εµπλοκής των Μαθητών και το Στάδιο Ενσωµάτωσης των 
ΤΠΕ στην εκπαιδευτική διαδικασία. 
6.4.1    Στάδιο Εισαγωγής των ΤΠΕ 
Στο Στάδιο Εισαγωγής των ΤΠΕ χρησιµοποιούν κυρίως οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί τις 
δυνατότητες των ΤΠΕ και αξιοποιούν κατά βάση λογισµικά παρουσίασης για να 
προβάλουν κατά τη διάρκεια του µαθήµατος πληροφορίες µέσα από εικόνες, βίντεο και 
κείµενα. Επίσης, αναζητούν κάποιες πληροφορίες στο διαδίκτυο σχετικές µε το 
διδασκόµενο µάθηµα και τις παρουσιάζουν στους µαθητές τους. Ωστόσο, οι εκπαιδευτικοί 
δεν τροποποιούν τις διδακτικές τους πρακτικές (Becker, 2000, 2001·  Ertmer, 1999·  
Eteokleous, 2008·  European Schoolnet and University of Liège, 2013·  Hokanson & 
Hooper, 2004·  Schrum, 1999·  UNESCO, 2005·  Usun, 2009), αλλά επιχειρούν τις πρώτες 
απόπειρες εξοικείωσης των µαθητών µε τη χρήση κυρίως κλειστών λογισµικών πρακτικής 
και εξάσκησης και µε την αξιοποίηση του διαδραστικού πίνακα. 
Η πλειονότητα των εκπαιδευτικών αρχίζει να αξιοποιεί παιδαγωγικά τις ΤΠΕ στην 
εκπαιδευτική διαδικασία µε τη χρήση της παρουσίασης (power point). Κάνουν τις πρώτες 
τους εφαρµογές µε παρουσιάσεις εικόνων, κειµένων, ασκήσεων στον κειµενογράφο και 
την προβολή βίντεο σχετικών µε το µάθηµα. Επίσης, δηµιουργούν επαναληπτικές 
ασκήσεις, τις οποίες τυπώνουν και µοιράζουν στους µαθητές για να τις ολοκληρώσουν 
(European Schoolnet and University of Liège, 2013). 
«Τα ξεκίνηµα ήταν µε power point. Για να µη σου πω ότι το πρώτο-πρώτο 
ξεκίνηµα ήταν µε τον κύκλο του νερού, µε διαφάνεια που έδειξα µε επιδιασκόπιο. […] 
Μετά ήρθε το power point µε ένα προτζέκτορα του σχολείου [...]» (Σ08) 
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«…Ξεκίνησα µε την προβολή power point, video και φωτογραφιών.» (Σ05) 
«…Κυρίως, ήταν η παρουσίαση, το power point. Ασχολιόµουν µε κειµενάκια και 
ασκησούλες στο word, απλά πραγµατάκια. [...] Το ξεκίνηµα, πιστεύω, είναι η 
παρουσίαση, το πιο απλό για να ξεκινήσει κάποιος [...]» (Σ11) 
«Ξεκίνησα µε έναν Η/Υ [...] που είχα στην τάξη µου όλη τη χρονιά, αφού δεν τον 
χρησιµοποιούσε άλλος. Έτσι, ξεκίνησα να φτιάχνω τα πρώτα power point µε 
παρουσιάσεις διδασκαλιών, ενοτήτων και ασκήσεις αξιολόγησης.» (Σ12) 
«…Κοίταξε, στην αρχή καθαρά εποπτικά. Με κάποια power point για το µάθηµα 
και δουλειές για κάποια περιβαλλοντικά προγράµµατα.» (Σ14) 
«…Τότε που πρωτοξεκίνησα να αξιοποιώ τον Η/Υ [...] τον χρησιµοποίησα για 
να φτιάξω κάποια επαναληπτικά στους µαθητές.» (Σ03) 
«Η πρώτη µου εφαρµογή ήταν ένα παραµυθάκι σε βίντεο και να απαντήσουµε 
«ποιος·», «τι συµβαίνει·», «πώς αντέδρασε ο ήρωας·» [...]»(Σ04) 
Ορισµένοι εκπαιδευτικοί ξεκίνησαν τη χρήση των ΤΠΕ µε την αναζήτηση πληροφοριών 
στο διαδίκτυο και την παράλληλη χρήση λογισµικών παρουσίασης (power point). 
«Κατ’ αρχήν ξεκίνησα πολύ απλά, µόνο µε το διαδίκτυο στην τάξη. Η κάθε 
οµάδα έψαχνε και έβρισκε πληροφορίες για το θέµα που ασχολούνταν.» (Σ13) 
«….στη συνέχεια το διαδίκτυο µε λίγη αναζήτηση και power point.» (Σ11) 
«Ξεκίνησα ψάχνοντας υλικό για τη δουλειά µου… (παύση).. στην αρχή έβρισκα 
κείµενα σε word και παρουσιάσεις…» (Σ17) 
Άλλοι εκπαιδευτικοί έκαναν τις πρώτες τους εφαρµογές αξιοποιώντας κάποιο εκπαιδευτικό 
λογισµικό πρακτικής και εξάσκησης στη διδασκαλία τους. 
«Η πρώτη µου εφαρµογή ήταν το λογισµικό ΄΄παιχνίδια µε λέξεις΄΄ για την Α΄ και 
Β΄ τάξη. Μας το έστειλαν στο σχολείο ενός ακριτικού νησιού.» (Σ15) 
Μερικοί πραγµατοποίησαν τις πρώτες εφαρµογές των ΤΠΕ µε την αξιοποίηση του 
διαδραστικού πίνακα που προµηθεύτηκαν τα σχολεία τους. 
«Οι πρώτες µου εφαρµογές ήταν στη Γλώσσα µε το διαδραστικό, από πέρυσι 
µετά το Πάσχα, που µας πήρε ο ∆ιευθυντής έναν µε γραφίδα.» (Σ09) 
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6.4.2    Στάδιο Εµπλοκής των Μαθητών 
Στο Στάδιο Εµπλοκής των µαθητών στη χρήση των ΤΠΕ, οι εκπαιδευτικοί αρχίζουν να 
τροποποιούν τις διδακτικές τους πρακτικές και να εξοικειώνουν τους µαθητές στη χρήση 
των ΤΠΕ. Οι µαθητές συµµετέχουν στην αναζήτηση και παρουσίαση πληροφοριών από το 
διαδίκτυο, στην ολοκλήρωση projects, στην ψηφιακή επεξεργασία εικόνων και αρχείων 
ήχου και στη δηµιουργία ψηφιακών µαθητικών εφηµερίδων. Οι εκπαιδευτικοί αξιοποιούν 
διδακτικά το διαδραστικό πίνακα και εκπαιδευτικά λογισµικά κυρίως κλειστού τύπου.  
Μετά τις πρώτες εφαρµογές των ΤΠΕ οι εκπαιδευτικοί ανατροφοδοτούµενοι και από τους 
µαθητές τους (Hruskocy et al., 2000·  Kington et al., 2002), ένιωθαν την προσωπική ανάγκη 
να επιτύχουν µια αποτελεσµατικότερη διδασκαλία. Αφιέρωσαν περισσότερο χρόνο, 
αύξησαν το βαθµό χρήσης και αξιοποίησαν περισσότερο τις δυνατότητες των ΤΠΕ. 
Αναζητούσαν και αξιοποιούσαν µε τους µαθητές διδακτικό υλικό από το διαδίκτυο. 
Αξιοποιούσαν τα λογισµικά των νέων βιβλίων του Υπουργείου Παιδείας και άλλα 
εκπαιδευτικά λογισµικά κυρίως κλειστού τύπου. Ολοκλήρωναν διάφορα projects, 
δηµιουργούσαν κείµενα και µαθητικές εφηµερίδες και αξιοποιούσαν σε µεγαλύτερο βαθµό 
το διαδραστικό πίνακα. 
«Πρώτα, εξοικειώθηκαν οι µαθητές και µετά αφιέρωσα λίγο περισσότερο χρόνο. 
Γιατί, δεν ήθελα να µείνει [...] σε µια απλή αναζήτηση στο διαδίκτυο, σε ένα power 
point ή σε ένα βιντεάκι ήθελα να το κάνω πιο αποτελεσµατικό [...]. Ένιωθα την 
προσωπική ανάγκη να κάνω κάτι παραπάνω.» (Σ06) 
«Στη συνέχεια, η µεγάλη µου χαρά και η απερίγραπτη χαρά των παιδιών ήταν 
όταν χρησιµοποιήσαµε τον Η/Υ για να ολοκληρώσουµε ένα project, ένα 
περιβαλλοντικό πρόγραµµα. [...] το παρουσιάσαµε µε τα παιδιά στο πανεπιστήµιο σε 
power point, στο οποίο βάλαµε και µουσική επένδυση αυτή τη φορά και ήµουν 
πανευτυχής γι αυτό! (γελάει από ικανοποίηση).» (Σ03) 
«Στην Γ΄ τάξη κάναµε στην ευέλικτη ζώνη για το ηλιακό µας σύστηµα, είχα βρει 
ένα ωραίο site και είχαµε βρει έναν εξωγήινο που πήγαινε στον κάθε πλανήτη και 
ζούσε διαφορετικές εµπειρίες και ήταν συναρπαστικό. […] ξεκίνησαν τα παιδάκια να 
γράφουν το πρώτο τους «σκέφτοµαι και γράφω.» (Σ04) 
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«Μετά ήρθε το διαδίκτυο, µπαίναµε σε σελίδες, κάναµε και εφηµερίδες και 
πολλά πράγµατα. Και τώρα µε το διαδραστικό ακόµα περισσότερα.» (Σ11) 
«…Έχουµε όλα τα λογισµικά του Υπουργείου των νέων βιβλίων [...]» (Σ16) 
«…Από κει και πέρα, τα λογισµικά, κυρίως κλειστού τύπου […]» (Σ02) 
«…Έβρισκα διδασκαλίες στο national geographic και τις µετέφραζα [...] από το 
site expeditions που το χρησιµοποιώ για τρίτο χρόνο τώρα. [...]» (Σ04) 
6.4.3     Στάδιο Ενσωµάτωσης των ΤΠΕ 
Στο Στάδιο Ενσωµάτωσης των ΤΠΕ στη διδασκαλία, οι εκπαιδευτικοί και οι µαθητές 
αξιοποιούν ευρέως την προστιθέµενη παιδαγωγική τους αξία. Αξιοποιούν το διαδίκτυο µε 
την άντληση διδακτικού υλικού, προσοµοιώσεων, applets, εφαρµογών java και 
δηµιουργούν sites µε µαθησιακό υλικό. Οι µαθητές δηµιουργούν µαθησιακό περιεχόµενο, 
αξιοποιούν σηµαντικά στη διδασκαλία εκπαιδευτικά λογισµικά κυρίως ανοιχτού τύπου 
ενταγµένα σε διδακτικά σενάρια µε Φύλλα Εργασίας. Αξιοποιούν παιδαγωγικά τα 
εργαλεία και τις εφαρµογές του διαδραστικού πίνακα, επεξεργάζονται αρχεία κειµένων, 
ήχου, εικόνων και video, δηµιουργούν animations και αξιοποιούν τις δυνατότητες των 
ΤΠΕ στις σχολικές γιορτές και εκδηλώσεις. 
Οι εκπαιδευτικοί έκαναν ευρεία χρήση των ΤΠΕ και ενσωµάτωναν στη διδακτική πράξη 
κάθε δυνατότητα που αυτές παρέχουν (Κόµης, 2004, 2005·  Waycott, et al., 2010). 
«…Χρησιµοποιώ, οτιδήποτε, προσφέρει αυτή την προστιθέµενη παιδαγωγική 
αξία των ΝΤ, που λέει και η θεωρία.» (Σ16) 
Πολλοί εκπαιδευτικοί είχαν όλη την ηµέρα ανοιχτό τον Η/Υ µέσα στην τάξη συνδεδεµένο 
στο διαδίκτυο και τον αξιοποιούσαν κάθε στιγµή που θα τους ήταν χρήσιµος διδακτικά ή 
χρησιµοποιούσαν περιστασιακά το κινητό εργαστήριο Η/Υ του σχολείου.    
«…δεν θυµάµαι, όχι µήνα, αλλά ούτε βδοµάδα, που δεν χρησιµοποίησα τις ΝΤ 
στην τάξη. [...] έχουµε internet και τα βιβλία από το ψηφιακό σχολείο. Κυλιόµενα ένας 
µαθητής βοηθός αυτού που σηκώνεται στον πίνακα, τον βοηθάει να αντλήσει 
πληροφορίες. Ανάλογα µε τις ανάγκες του µαθήµατος χρησιµοποιούµε και τα 10 
laptop, το κινητό εργαστήριο του σχολείου.» (Σ16) 
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Αξιοποιούσαν διδακτικά προσοµοιώσεις και applets για τη διδασκαλία των φυσικών 
επιστηµών που έβρισκαν στο διαδίκτυο και κατασκεύαζαν animations και ιστοσελίδες µε 
µαθησιακό περιεχόµενο. 
«…κατάλαβα τη δύναµη της προσοµοίωσης και [...] τότε ενέταξα τις ΤΠΕ 
πλήρως στην εκπαιδευτική διαδικασία. Υπάρχει πληθώρα εφαρµογών java στο 
διαδίκτυο που αν τις χρησιµοποιήσεις έχεις πολύ µεγάλα avantage.» (Σ17) 
«…στη συνέχεια, άρχισα να σκέφτοµαι πώς µπορεί να γίνει µε video, µε ήχο, να 
φτιάξω animation, να µπω στο internet και να κατεβάσω applets για τη Φυσική και 
έτσι πέρασα σε µια άλλη µορφή αναζήτησης και εφαρµογής.» (Σ12) 
«…Μετά προσπαθήσαµε να δηµιουργήσουµε ένα site µε υλικό για τις 
ανακυκλώσιµες πηγές ενέργειας.» (Σ14) 
Οι εκπαιδευτικοί αξιοποιούσαν εκπαιδευτικά λογισµικά, κυρίως ανοιχτού τύπου, και 
λογισµικά που είχαν διδαχθεί στην επιµόρφωση Β΄ επιπέδου, ενταγµένα σε διδακτικά 
σενάρια µε τη χρήση Φύλλων Εργασίας. 
«…Χρησιµοποιώ λογισµικά από την επιµόρφωση του Β΄ επιπέδου.» (Σ01) 
«…χρησιµοποιώ στα µαθηµατικά το Sketchpad. Ξέρουν να δουλεύουν Natural 
art, το Micro World και άλλα. Στην Ιστορία δεν χρησιµοποιώ. [...] χρησιµοποιώ 
εκπαιδευτικά λογισµικά και Φύλλα Εργασίας» (Σ12) 
 «…Ναι, αρκετές φορές χρησιµοποιώ και Φύλλα Εργασίας.» (Σ11) 
Αξιοποιούσαν παιδαγωγικά τις ΤΠΕ, µέσα από τη χρήση του διαδραστικού πίνακα και τις 
πολλές εφαρµογές και δυνατότητες που αυτός παρέχει.  
«…Αυτή τη στιγµή, ναι. Το βασικό µου εργαλείο είναι ο διαδραστικός πίνακας. 
Και όλα, σχεδόν, τα µαθήµατα γίνονται στο διαδραστικό.» (Σ11) 
«Κοίταξε, εµείς εδώ και δύο χρόνια στο σχολείο µας, σε δύο αίθουσες, έχουµε 
διαδραστικό πίνακα, φυσικά και internet. […] Οι περισσότερες εφαρµογές που κάνω 
στο διαδραστικό είναι στη Γλώσσα. [...] ετοιµάζω στο σπίτι, κυρίως, ένα ασκησιολόγιο 
γραµµατικής. Στη Γεωγραφία παίρνω χάρτες από το internet ή από το βιβλίο. Στη 
Φυσική υπάρχουν site µε πάρα πολλά βιντεάκια. Είτε για την τριβή που κάναµε είτε 
διάφορα applets και προσοµοιώσεις [...] ο διαδραστικός σου δίνει τη δυνατότητα, 
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κεντρίζει το ενδιαφέρον του παιδιού, θέλει να σηκωθεί, να γράψει µε τη γραφίδα, να 
δηµιουργήσει» (Σ09) 
«Στα µαθηµατικά, στην ΣΤ΄ έκανα τα είδη των γωνιών [...]. Αξιοποίησα τις 
δυνατότητες που δίνει ο διαδραστικός, και τη δυναµική διάσταση που δίνουν τα 
εργαλεία που διαθέτει. [...] Αυτό ευχαριστούσε και εµένα, υπήρχε ενθουσιασµός και 
από εµένα, αλλά και από τα ίδια τα παιδιά που στο µεγαλύτερο ποσοστό 
καταλάβαιναν, δηµιουργούσαν και έτσι νιώθεις ότι πετυχαίνεις τους στόχους σου.» 
(Σ16) 
Τέλος, οι εκπαιδευτικοί αξιοποιούσαν τις ΤΠΕ και σε άλλες δραστηριότητες, όπως το 
θέατρο και οι πολιτιστικές εκδηλώσεις που διοργάνωναν στο Σχολείο τους. 
«…Α, έχω χρησιµοποιήσει τις ΝΤ µε τους µαθητές και για θέατρο, για 
πολιτιστικές εκδηλώσεις, δηµιουργήσαµε υλικό όχι µόνο για το µάθηµα, αυτό δεν σου 
το είπα, ξέχασα.» (Σ03). 
6.5   Υποστηρικτικοί και ανασταλτικοί παράγοντες 
Κατά τη διαδικασία της παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ από τους εκπαιδευτικούς 
επιδρούν Ατοµικοί και Οργανωσιακοί Παράγοντες, από τους οποίους ορισµένοι επιδρούν 
θετικά, τους διευκολύνουν και ενισχύουν περαιτέρω τα προσωπικά τους κίνητρα και άλλοι 
ασκούν αρνητική επίδραση στην όλη προσπάθεια που καταβάλουν. 
6.5.1   Ατοµικοί παράγοντες 
Οι Ατοµικοί Παράγοντες, όπως τα εσωτερικά κίνητρα, οι γνώσεις και η εµπειρία στη χρήση 
των ΤΠΕ και η ηλικία των εκπαιδευτικών παίζουν καθοριστικό ρόλο και επηρεάζουν 
σηµαντικά το βαθµό της παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ (Bayo-Morionese & Lera-
López, 2007·  Drent & Meelissen, 2008·  Ertmer, 1999·  Eteokleous, 2008·  European  
Schoolnet and University of Liège, 2013). 
«…Οι ατοµικοί παράγοντες παίζουν έναν πολύ καθοριστικό ρόλο […]» (Σ16). 
«…Είναι ατοµικοί οι παράγοντες. [...] έτσι λειτουργεί η διαδικασία.» (Σ11) 
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Οι εκπαιδευτικοί που αξιοποιούν παιδαγωγικά τις ΤΠΕ κάνουν προσωπικό τους βίωµα και 
τρόπο ζωής την όλη διαδικασία και νιώθουν ότι οι ίδιοι καθοδηγούνται από τα ίδια τα 
πράγµατα για να συνεχίσουν την προσπάθεια υιοθέτησης. 
«…Βεβαίως, µε ενθαρρύνει πάρα πολύ για να συνεχίσω, το λέω στους 
συναδέλφους, το συζητάω, το συζητάω µε τα παιδιά µου στο σπίτι, µε τον άντρα µου, 
ξέρεις µπαίνει πια µέσα στη ζωή µας και είναι ένας τρόπος ζωής.» (Σ03) 
«…αλλά ασχολούµενος µε τις ΤΠΕ µετά είναι ένας δρόµος που σε πάει µόνος 
του, σε οδηγεί µόνος του […]» (Σ17) 
«…∆εν ξέρω αν ήταν κάτι ιδιαίτερο. Απλά, σου είπα ότι το ένα φέρνει τ’ άλλο. 
Είναι κάτι που σε πάει σιγά-σιγά, σε καθοδηγεί […]» (Σ08) 
6.5.1.1     Εσωτερικά Κίνητρα  
Από τους σηµαντικότερους ατοµικούς παράγοντες που ωθούν και διευκολύνουν τους 
εκπαιδευτικούς να αυξήσουν το βαθµό της παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ είναι τα 
ισχυρά εσωτερικά κίνητρα που διαθέτουν οι ίδιοι (Balanskat, et al., 2000·  Charalambous et 
al., 2008·  Drent & Meelissen, 2008·  Eteokleous, 2008·  Marcinkiewicz, 1994• Μάτος, 2013• 
Sztajn, 2003• Tondeur et al., 2008• van Braak et al., 2004·  Zhou & Xu, 2007). 
«Είναι πολύ σηµαντικό το εσωτερικό, το προσωπικό κίνητρο [...] Εξαρτάται από 
αυτόν τον ίδιο [...].» (Σ17) 
«…Γιατί, βασιζόµαστε µόνο στο µεράκι [...] στα εσωτερικά κίνητρα του καθενός. 
[...] Είναι προσωπικά τα κίνητρα. [...] Και κάπως έτσι ξεκίνησα και συνέχισα και 
εγώ.» (Σ11) 
«...Τουλάχιστον, σε εµένα επέδρασαν τα εσωτερικά κίνητρα [...]» (Σ16) 
Αρκετοί εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι ένα ισχυρό εξωτερικό κίνητρο, όπως είναι το 
οικονοµικό, ίσως θα µπορούσε να λειτουργήσει θετικά και να παρακινήσει ορισµένους 
εκπαιδευτικούς που δεν διαθέτουν άλλα εσωτερικά κίνητρα. 
«…Απλά, µερικοί λένε, ΄΄είµαστε επαγγελµατίες, τόσα µου δίνουν, τόσα κάνω΄΄ 
[...] είµαι απογοητευµένος, γενικότερα, από τη στάση των συναδέλφων. [...] ∆εν ξέρω 
τι να πω· ∆ίνοντάς τους ένα χρηµατικό κίνητρο· Να πάρει ένα επίδοµα για να 
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αξιοποιήσει τις ΤΠΕ, δεν ξέρω τι να πω και κατά πόσο αυτό θα βοηθούσε. [...] 
Νοµίζω, ότι δεν υπάρχουν τα εσωτερικά κίνητρα [...]» (Σ11) 
«Θα µπορούσε να δοθεί κάποιο οικονοµικό κίνητρο να τους επηρεάσουµε 
περισσότερο. Ίσως, χρειάζεται κάποιο εξωτερικό κίνητρο….(παύση)» (Σ06) 
«Ίσως, θα µπορούσε να λειτουργήσει ως κίνητρο και µια µικρή οικονοµική 
ενίσχυση για αυτόν που θα τις εφαρµόσει, ακόµη και για να παρακολουθήσει τα 
σεµινάρια. ∆εν ξέρω, κάτι πρέπει να γίνει.» (Σ12) 
Αντίθετα, πολλοί εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι και στην περίπτωση ύπαρξης ευνοϊκών 
εξωτερικών συνθηκών (Ertmer, 1999) ή και µε την παροχή πολύ σηµαντικών εξωτερικών 
κινήτρων, όπως είναι και το οικονοµικό, αυτά δεν είναι ικανά να κινητοποιήσουν τους 
εκπαιδευτικούς που δεν έχουν ισχυρά εσωτερικά κίνητρα να ασχοληθούν µε την 
παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ. 
«...Θεωρώ ότι τα εσωτερικά κίνητρα είναι αυτά που επιδρούν καθοριστικά και 
όχι το εξωτερικό πλαίσιο.» (Σ16) 
«…Αν δεν υπάρχει αυτή η προσωπική προδιάθεση και η προσωπική ανησυχία, 
δεν θα καταστεί δυνατή η εµπλοκή στη διαδικασία της παιδαγωγικής αξιοποίησης των 
ΤΠΕ. Θεωρώ, ότι είναι προϋπόθεση το εσωτερικό προσωπικό κίνητρο και µετά το 
θετικό εξωτερικό πλαίσιο.» (Σ17) 
«Νοµίζω ότι δεν υπάρχουν εσωτερικά κίνητρα. [...] Και χρήµα να σου δώσει 
κάποιος να κάνεις κάτι, αν δεν σε ενδιαφέρει, δεν θα το κάνεις καλά. Το προσωπικό 
κίνητρο είναι το βασικό[...]» (Σ11) 
«...το βασικό νοµίζω είναι να [...] το πιστέψεις εσύ ο ίδιος και να το θέλεις 
προσωπικά, µόνο αν έχεις εσωτερικά κίνητρα.» (Σ02) 
Σε κάθε περίπτωση, οι εκπαιδευτικοί που έχουν ισχυρά εσωτερικά κίνητρα, όπως 
προσωπικό ενδιαφέρον, ανησυχία και µεράκι, δεν απογοητεύονται και δεν πτοούνται 
εύκολα, ακόµη και στην περίπτωση αρνητικών εξωτερικών συνθηκών και παραγόντων. 
Συνεχίζουν την προσπάθεια της παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ, έστω και σε 
µικρότερο βαθµό από αυτόν που θα επιθυµούσαν. 
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«Τα προβλήµατα και οι δυσκολίες δεν µε επηρέασαν, δεν το σκέφτηκα καν. Το 
είχα προσωπική ανάγκη και συνέχισα. ∆εν µπορεί να σε σταµατήσει κανείς όταν 
πιστεύεις και θέλεις κάτι πολύ ο ίδιος.» (Σ15) 
«...τα προβλήµατα που αντιµετωπίζω δεν µε απογοητεύουν. Απλά, µε αγχώνουν 
κάποιες φορές. Όταν έχεις ένα ισχυρό προσωπικό κίνητρο επιµένεις στην προσπάθεια. 
[...] Αλλά, πρέπει να το θέλεις πρώτα εσύ ο ίδιος.» (Σ05) 
«...Σε εµένα, τουλάχιστον, δεν παίζουν κάποιο ρόλο, δεν επιδρούν ιδιαίτερα, οι 
αρνητικές συνθήκες, γιατί εγώ ούτως ή άλλως έχω τα κίνητρα από µόνη µου. [...] θα 
έκανα τη δουλειά µου ούτως ή άλλως.» (Σ07) 
«Οι συνθήκες που επικρατούν στο σχολείο µου είναι, µάλλον, αρνητικές ως προς 
τις ΝΤ. Παίζουν κάποιο ρόλο στην όλη προσπάθεια που καταβάλω. ∆εν µπορώ να πω 
ότι µε αφήνουν και εντελώς αδιάφορο. [...] δεν θα έλεγα, όµως, ότι επηρεάζοµαι 
ιδιαίτερα, προχωράω κανονικά, γιατί το πιστεύω πολύ.» (Σ10) 
6.5.1.2     Γνώσεις και Εµπειρία Χρήσης των ΤΠΕ 
Οι γνώσεις και η εµπειρία χρήσης που έχουν οι εκπαιδευτικοί για τις ΤΠΕ τους 
διευκολύνουν σηµαντικά και συµβάλουν στο βαθµό της παιδαγωγική τους αξιοποίησης. 
(Bauer & Kenton, 2005·  European Schoolnet and University of Liège, 2013·   Khan et al., 
2012·  Μαρκαντώνης & Σαραφίδου, 2009·  Παπαδανιήλ, 2005·  Pelgrum, 2001·  
Wiesenmayer & Koul, 1998). 
Το υψηλό αίσθηµα αυτεπάρκειας των εκπαιδευτικών απέναντι στη χρήση των ΤΠΕ 
επηρεάζει τον τρόπο, το βαθµό, την ένταση χρήσης και την επιλογή των δραστηριοτήτων 
που εφαρµόζουν στη διδασκαλία (Charalambous & Ioannou, 2008·  European Schoolnet  
and University of Liège, 2013·  Galpin et al., 2003·  İsman & Celikli, 2009·  Μαρκαντώνης 
& Σαραφίδου, 2009·  Sztajn, 2003). Επίσης, η εµπειρία χρήσης επηρεάζει σηµαντικά το 
µέγεθος της προσπάθειας που καταβάλει ο εκπαιδευτικός (Bandura, 1977). 
«Πιστεύω, ότι παίζει σηµαντικό ρόλο και η γνώση του αντικειµένου, η κατάρτιση 
και η επιµόρφωση του καθενός στις ΤΠΕ.» (Σ17) 
«Θεωρώ ως πολύ σηµαντικό παράγοντα τη γνώση του αντικειµένου.» (Σ02) 
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«Με διευκόλυνε η γνώση του αντικειµένου. [...] Αν δεν είχα αυτή τη γνώση θα 
είχα µεγάλη δυσκολία [...]» (Σ06) 
«[...] µε διευκόλυνε η εµπειρία που είχα αποκτήσει και η γνώση.» (Σ16) 
«Εµένα µε διευκόλυναν πολύ οι γνώσεις που απέκτησα στη χρήση του 
υπολογιστή, γενικά. Η εξοικείωση, δηλαδή, που είχα µε τον υπολογιστή.» (Σ09) 
Αντίθετα, η έλλειψη γνώσεων και εµπειρίας στη χρήση και την παιδαγωγική αξιοποίηση 
των ΤΠΕ αποτελεί σοβαρό εµπόδιο για τους εκπαιδευτικούς. Πολλοί νιώθουν αδυναµία 
στη χρήση των ΤΠΕ, η οποία τους αποθαρρύνει, καθώς και έλλειψη επάρκειας για την 
υλοποίηση της καινοτοµίας (Borgerding, Sadler & Koroly, 2012·  Khan et al., 2012·  Μάτος, 
2013·  Pelgrum, 2001·  Sztajn, 2003). 
«Όταν πάω στην τάξη και δεν µπορώ να το κάνω σωστά απογοητεύοµαι, χάνω 
την τάξη. ∆εν είµαι εκπαιδευµένη σωστά να αξιοποιώ τις ΤΠΕ στον περιορισµένο 
χρόνο µου µέσα στην τάξη. Νιώθω αδυναµία. Να τις αξιοποιήσω σωστά, παιδαγωγικά. 
Να είναι χρήσιµο, αποδοτικό εργαλείο. [...] µας λείπουν οι βάσεις, η υποδοµή, αυτό 
που χρειάζεται να ξέρει καλά ο εκπαιδευτικός.» (Σ01) 
«...Ναι, χρειάζεται εµπειρία. Ε, νοµίζω είµαι ακόµα στην αρχή. Χρειάζεται 
δουλειά. [...] είµαι καινούριος ακόµα, έτσι θεωρώ τον εαυτό µου (γελάει!)» (Σ09) 
«Θεωρώ η άγνοια του πράγµατος αποθαρρύνει. Νοµίζω, πως ναι.» (Σ06) 
6.5.1.3    Ηλικία 
Η ηλικία των εκπαιδευτικών αποτελεί ένα σοβαρό εµπόδιο. Οι µεγαλύτεροι εκπαιδευτικοί 
είναι δύσκολο να κινητοποιηθούν και να αποφασίσουν να ασχοληθούν µε την παιδαγωγική 
αξιοποίηση των ΤΠΕ (Atkins & Vasu, 2000·  Bayo-Morionese & Lera-López, 2007·  
European Schoolnet & University of Liège, 2013·  Κασιµάτη κ.α., 2002·  Μαρκαντώνης & 
Σαραφίδου, 2009·  Παπαδανιήλ, 2005·  Shiller, 2003). 
«...είναι λίγο δύσκολη η κατάσταση…(παύση). [...] το προσωπικό είναι µεγάλης 
ηλικίας, συνήθως. ∆εν έχει νέα παιδιά [...] Λένε κάποιοι παλιοί συνάδελφοι ότι, ΄΄καλό 
είναι, αλλά εµείς τώρα δύσκολα µαθαίνουµε΄΄.» (Σ08) 
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«Οι περισσότεροι ήταν παλιοί στο σχολείο, µε 25 και 30 χρόνια υπηρεσίας, δεν 
πολύ…(παύση) ΄΄ωραία µεν, αλλά δεν µπορώ να τα κάνω εγώ΄΄[...]» (Σ17) 
«...βλέπω εµένα που δεν έχω πολλά χρόνια, να πω ότι έχω αγκυλωθεί…(παύση) 
και βλέπω ότι δεν είναι πάντα τόσο εύκολο. Οπότε, οι παλιότεροι συνάδελφοι είναι 
δύσκολο να κινητοποιηθούν.» (Σ07) 
Αντίθετα, οι νεότεροι σε ηλικία που υπηρετούν σε µικρά σχολεία εκτός των µεγάλων 
πόλεων, όταν είναι εξοικειωµένοι στη χρήση ΤΠΕ και έχουν αποκτήσει επαρκή διδακτική 
εµπειρία, είναι σε θέση να τις αξιοποιήσουν αποτελεσµατικότερα (Μαρκαντώνης & 
Σαραφίδου, 2009). 
«...Οι νεότεροι συνάδελφοι χρησιµοποιούν περισσότερο τις ΝΤ. [...] Είναι 
θετικότεροι απέναντι στις ΝΤ και ξέρουν περισσότερα πράγµατα.» (Σ05) 
«...πιστεύω ότι πρέπει να ξεκινήσει από τα σχολεία εκτός πόλης, που είναι οι 
µικρότερες ηλικίες. [...] Εγώ πιστεύω ότι η καταλληλότερη ηλικία είναι γύρω στα 40. 
Έχει και την εµπειρία της τάξης, ξέρει, πια, τι θέλει να κάνει στην τάξη και αυτό είναι 
το κλειδί. ∆εν είναι, µόνο, ότι γνωρίζω τον Η/Υ, αλλά και πώς θα τον αξιοποιήσω 
παιδαγωγικά, τι θέλω να πετύχω.» (Σ11) 
Η σταδιακή αλλαγή της ηλικιακής σύνθεσης των εκπαιδευτικών συντελεί στην αλλαγή των 
ισορροπιών µέσα στις σχολικές µονάδες. Αυτή έχει ως αποτέλεσµα οι νεότεροι σε ηλικία 
εκπαιδευτικοί να επηρεάζουν σε µεγαλύτερο βαθµό τον τρόπο λειτουργίας των σχολείων 
και πολλές φορές να «αναγκάζουν» και τους παλαιότερους εκπαιδευτικούς να 
χρησιµοποιήσουν τις ΤΠΕ στη διδασκαλία τους (Κασιµάτη κ.α., 2002·  Shiller, 2003). 
«...φεύγοντας οι παλιότεροι, νοµίζω ότι οι νεότεροι δάσκαλοι είναι πιο 
εξοικειωµένοι µε τους υπολογιστές και νοµίζω ότι είναι θετικό. Είναι θετικό. Και τους 
χρησιµοποιούν όλο και περισσότεροι, αυτή την εντύπωση έχω. [...] η πλειοψηφία των 
νεότερων δασκάλων, έχει µεγαλώσει µε υπολογιστές.» (Σ09) 
«...η αλλαγή του πλαισίου και των ισορροπιών, πιθανόν. [...] φέτος, που [...] 
αγοράσαµε για την τάξη µου διαδραστικό πίνακα ζήτησε να πάρει και ο συνάδελφος 
του άλλου τµήµατος. Ενώ και ηλικιακά δεν είχε τόσο τη διάθεση, έχει πάνω από 25 
χρόνια υπηρεσίας. Για να µην µειονεκτεί κατά κάποιο τρόπο, ενώ τα προηγούµενα 
χρόνια θα προσπαθούσε να πείσει ότι δεν χρειάζεται αυτή η αγορά. [...] Τώρα, επειδή 
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έχει αλλάξει η σύνθεση του σχολείου και αυτοί που έχουν πολλά χρόνια υπηρεσίας δεν 
είναι η πλειοψηφία, προσπαθεί και αυτός κατά κάποιο τρόπο να προσαρµοστεί. [...] 
Για αυτόν, ναι, γίνεται κατά κάποιο τρόπο µε έναν βίαιο, θα λέγαµε, τρόπο. [...] το 
γενικότερο πλαίσιο του σχολείου αναγκάζει και αυτούς που δεν είχαν διάθεση, να 
κάνουν έστω και µια µικρή χρήση. [...] Αυτό, µε κάνει αισιόδοξο.» (Σ16) 
Συµπερασµατικά, αναδεικνύεται ο καθοριστικός ρόλος των ατοµικών παραγόντων 
(Eteokleous, 2008), όπως είναι τα εσωτερικά κίνητρα, οι γνώσεις και η εµπειρία στη χρήση 
των ΤΠΕ και η ηλικία στην αξιοποίηση των ΤΠΕ. Αν και, για να καταστεί δυνατή η 
επιτυχής αξιοποίηση και ενσωµάτωση των ΤΠΕ είναι επιθυµητή η συνύπαρξη τόσο των 
εσωτερικών όσο και των εξωτερικών ευνοϊκών παραγόντων, εντούτοις οι ατοµικοί 
παράγοντες παίζουν τον καθοριστικότερο ρόλο στην όλη διαδικασία (Ertmer, 1999·  Drent 
& Meelissen, 2008), η οποία φαίνεται ότι αποτελεί σε σηµαντικό βαθµό µια πολύ 
προσωπική υπόθεση για τον κάθε εκπαιδευτικό. 
«…Νοµίζω, ότι υπάρχουν και τα δύο και τα εσωτερικά κίνητρα και τα εξωτερικά. 
Απλά, σε πολύ µεγαλύτερο ποσοστό είναι τα εσωτερικά και σε λιγότερο βαθµό το 
εξωτερικό κίνητρο. Θεωρώ, ότι για τους περισσότερους είναι πιο πολύ µια προσωπική 
υπόθεση.» (Σ06) 
«Ο ατοµικός παράγοντας παίζει σηµαντικό ρόλο. Σίγουρα, ο ατοµικός 
παράγοντας φαίνεται να είναι πολύ σηµαντικός. [...] Τουλάχιστον, σε εµένα τα 
εσωτερικά κίνητρα επέδρασαν και το προσωπικό ενδιαφέρον. […] Ναι, θεωρώ ότι τα 
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6.5.2    Οργανωσιακοί Παράγοντες 
Οι Οργανωσιακοί Παράγοντες, όπως η επιµόρφωση στις ΤΠΕ, η υλικοτεχνική υποδοµή, ο 
διαθέσιµος διδακτικός χρόνος, η διδακτέα ύλη, η διοικητική και τεχνική υποστήριξη, ο 
Σχολικός Σύµβουλος, το σχολικό κλίµα και το θεσµικό πλαίσιο επιδρούν σηµαντικά στο 
βαθµό της παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ και ιδιαίτερα όταν συνυπάρχουν µε τους 
ατοµικούς παράγοντες. 
6.5.2.1    Σχολικό Κλίµα 
Σε πολλά ∆ηµοτικά Σχολεία, το σχολικό κλίµα είναι γενικά αρνητικό απέναντι στις 
καινοτοµίες, αλλά οι δάσκαλοι που αξιοποιούν τις ΤΠΕ δεν επηρεάζονται και συνεχίζουν 
την προσπάθεια, γιατί πιστεύουν σε αυτό που πράττουν. 
«…Γενικά, στην καινοτοµία υπάρχει αρνητισµός στα περισσότερα σχολεία της 
πρωτοβάθµιας, που έχω εγώ προσωπική αντίληψη.» (Σ10) 
«…δεν µε επηρεάζει, κάνω τη δουλειά µου, γιατί το θέλω…(παύση) (Σ12) 
6.5.2.1.1    Αρνητικό Σχολικό Κλίµα 
Όπως δηλώνουν οι εκπαιδευτικοί, το σχολικό κλίµα είναι αρνητικό απέναντι στις ΤΠΕ και 
οι περισσότεροι δάσκαλοι δεν τις χρησιµοποιούν στη διδασκαλία (Albirini, 2006·  
Anderson & Dexter, 2000·  Devos et al., 2007). 
«…υπήρχε αρνητικό κλίµα στα περισσότερα σχολεία που πέρασα.» (Σ10) 
«...Ως προς το σχολικό κλίµα που επικρατεί στο σχολείο µου, θα έλεγα, ότι είναι 
µισοί-µισοί. [...] Συνεπώς, θα το χαρακτήριζα περισσότερο αρνητικό ως προς τις ΝΤ, 
γι’ αυτό και δεν έχουµε εξοπλίσει και το σχολείο.» (Σ05) 
«Με εξαίρεση φέτος, που βρεθήκαµε δυο άτοµα που ασχολούµαστε και 
συνεργαζόµαστε στις ΤΠΕ, συνήθως το κλίµα στα σχολεία ήταν κακό και πολύ 
αρνητικό απέναντι στις ΝΤ.» (Σ15) 
 «...υπήρχαν, κυρίως, αρνητικοί παράγοντες στη σχολική µονάδα οι οποίοι µε 
εµπόδιζαν.[...] κυρίως, αρνητικό σχολικό κλίµα [...]» (Σ10) 
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Το αρνητικό σχολικό κλίµα δηµιουργείται εξαιτίας της αρνητικής στάσης πολλών 
διευθυντών που αποτελούν τροχοπέδη λόγω της έλλειψης διάθεσης να υποστηρίξουν 
καινοτόµες δράσεις (Anderson & Dexter, 2000·  Bosley & Moon, 2005·  Govindasamy, 
2002·  Μαρκαντώνης και Σαραφίδου, 2009, 2009α), για να µην διαταράξουν το «ήρεµο» 
σχολικό κλίµα. 
«Υπήρχε αρνητική στάση από το ∆ιευθυντή [...] των ∆ιευθυντών, µάλλον. Χωρίς, 
όµως παράλληλα, να είναι και θετική η στάση των συναδέλφων.» (Σ15) 
«...Αυτοί οι ∆ιευθυντές, που έγιναν ιδίως τα τελευταία χρόνια ήτανε τροχοπέδη, 
ας πούµε. Και σε όλα τα Σχολεία υπάρχουν προβλήµατα [...]»  (Σ10) 
«Οι ∆ιευθυντές πολλές φορές προτιµούν ένα ήρεµο σχολικό κλίµα παρά να 
υποστηρίξουν µια καινοτοµία, όταν δουν ότι οι περισσότεροι αντιδρούν.» (Σ16) 
Επίσης, το αρνητικό σχολικό κλίµα δηµιουργείται και εξαιτίας της αρνητικής στάσης, της 
αδιαφορίας ή και της αντιζηλίας ορισµένων εκπαιδευτικών του σχολείου. Η 
αποτελεσµατική αξιοποίηση των ΤΠΕ απαιτεί την προαγωγή µιας αντίληψης συνεργασίας 
και αµοιβαίας υποστήριξης των εκπαιδευτικών (Bosley & Moon, 2005). 
«Το πιο δύσκολο είναι η αρνητική στάση, και η αδιαφορία των συναδέλφων [...] 
Ακούς διάφορα, ΄΄τι τα θέλουµε αυτά;΄΄, ΄΄δεν θα βγει η ύλη…΄΄, ΄΄µαθαίνουν τα παιδιά 
µε αυτό;΄΄, ΄΄αφού και µε την κιµωλία, πάνε καλά…΄΄…(παύση)». (Σ15) 
«Πολλές φορές, οι συνάδελφοι µπροστά σου ήταν θετικοί […] Από πίσω, όµως, 
[...] έπρεπε µε κάποιο τρόπο να το υποβαθµίσουν. Είτε, µε χτυπήµατα κάτω από τη 
µέση, µέσω του Συλλόγου ∆ιδασκόντων ή του ∆ιευθυντή. [...] ήταν αρνητικό το κλίµα. 
Και στις γιορτές ακόµη έβλεπες µια αντιζηλία.» (Σ16) 
«Είναι και ορισµένοι συνάδελφοι αδιάφοροι που θεωρούσαν ότι τα κάνω όλα 
αυτά για να προβάλλοµαι, ότι είµαι καλή δασκάλα. Υπήρχε και αυτό [...] Κουράστηκα 
αφάνταστα από την αντιπαλότητα των συναδέλφων [...]» (Σ03) 
Τέλος, το αρνητικό σχολικό απέναντι στις ΤΠΕ δηµιουργείται και εξαιτίας του ψηφιακού 
χάσµατος, ιδιαίτερα ανάµεσα στους νεότερους και στους µεγαλύτερους εκπαιδευτικούς. 
Όσοι δεν χρησιµοποιούν τις ΤΠΕ νιώθουν ότι οι χρήστες τους τούς επιτίθενται και τους 
προκαλούν µε κάτι που οι ίδιοι δεν γνωρίζουν και δεν εφαρµόζουν. 
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«Και υπήρχε και ένα χάσµα γενεών και ηλικιών. Λόγω του ψηφιακού χάσµατος. 
[…] Ακριβώς, υπήρχε και ένα ψηφιακό χάσµα.» (Σ16) 
«...δεν έχουν κάτι µαζί µου, αλλά µε το µέσο. [...] αυτό είναι βαθύτερο. Είναι 
θέµα προσωπικής σύγκρισης και ανταγωνισµού […] Και δεν µας επιτίθενται αυτοί, 
εµείς µε τις τεχνολογίες τους επιτιθέµαστε, είµαστε µια πρόκληση για τον άλλον. Ο 
συνάδελφος [...] αισθάνεται µειονεκτικά, προσπαθεί να µας γυρίσει πίσω και 
ουσιαστικά αµύνεται. Αυτό είναι το πιο δύσκολο.» (Σ15) 
6.5.2.1.2    Ο Ρόλος του Σχολικού Κλίµατος 
Το αρνητικό σχολικό κλίµα δεν παίζει ιδιαίτερο ρόλο και δεν ασκεί κάποια επίδραση στην 
πλειονότητα των εκπαιδευτικών, οι οποίοι είναι αποφασισµένοι να αξιοποιήσουν 
παιδαγωγικά τις ΤΠΕ και ουσιαστικά «αδιαφορούν» και δεν τους απασχολεί η άποψη και η 
αρνητική στάση των υπολοίπων συναδέλφων του σχολείου τους. 
«…Κανένα ρόλο, δεν µε αφορά. Με αφήνει αδιάφορο, εντελώς.» (Σ12) 
«Το γενικότερο σχολικό κλίµα δεν παίζει κάποιο ρόλο για εµένα. ∆εν µε 
επηρεάζει [...] εγώ κάνω αυτό που θέλω, δεν µε ενδιαφέρει τι λένε. Αν λένε θετικά ή 
αρνητικά. Εγώ λαµβάνω, πάντως, µηνύµατα ότι είναι θετικά.» (Σ08) 
«...Εµένα δεν µε ενδιαφέρει αν οι άλλοι συνάδελφοι έχουν διαφορετική άποψη. 
Εγώ προσπαθώ να κάνω ότι µπορώ…(παύση)» (Σ01) 
«…Αυτό δεν θα µε ενδιέφερε και δεν µε ενδιαφέρει καθόλου. Εγώ κάνω τη 
δουλειά µου. Και δεν θα µπορούσε να είναι διαφορετικά.» (Σ14) 
«Το σχολικό κλίµα είναι αρνητικό ως προς τις Νέες Τεχνολογίες [...] Είµαι 
αποφασισµένος να κάνω τη δουλειά µου και δεν µε επηρεάζει, δεν µε αποθαρρύνει 
καθόλου..» (Σ09) 
Οι αποφασισµένοι εκπαιδευτικοί δεν επηρεάζονται από το αρνητικό σχολικό κλίµα, το 
ξεπερνούν και πολλές φορές προσπαθούν να το εκµεταλλευτούν ή και να το αλλάξουν, 
αφού για αυτούς η παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ αποτελεί µια προσωπική υπόθεση και 
ανάγκη και ταυτόχρονα ωθούνται από ισχυρά εσωτερικά κίνητρα και προσωπικά 
ενδιαφέροντα. 
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«…Σε εµένα, τουλάχιστον, δεν παίζει κάποιο ρόλο, γιατί εγώ ούτως ή άλλως έχω 
τα κίνητρα από µόνη µου. [...] εγώ, θα έκανα τη δουλειά µου ούτως ή άλλως.» (Σ07) 
«…Τα εσωτερικά κίνητρα επιδρούν καθοριστικά και όχι το αρνητικό σχολικό 
πλαίσιο. […] πολλές φορές το ξεπερνούσα και προσπάθησα να το εκµεταλλευτώ ή και 
να το αλλάξω.» (Σ16) 
«…∆εν µε επηρεάζει καθόλου. [...] κάνω αυτό που θέλω. Εγώ ξεκίνησα από δικό 
µου προσωπικό ενδιαφέρον. (Σ11) 
«…Όχι, δεν µε επηρεάζει το κλίµα, γιατί το βλέπω προσωπικά το όλο ζήτηµα, ως 
µια προσωπική υπόθεση και µια προσωπική ανάγκη» (Σ02) 
Οι αποφασισµένοι εκπαιδευτικοί γενικά δεν επηρεάζονται και συνεχίζουν. Εντούτοις, 
ορισµένους από αυτούς τους αφορά σε κάποιο βαθµό η στάση των υπολοίπων 
εκπαιδευτικών του σχολείου. 
«Κοίταξε, δεν πρόκειται σε καµία περίπτωση να µε επηρεάσει προσωπικά 
αρνητικά, αλλά µε αφορά η στάση των συναδέλφων» (Σ17) 
«...∆εν µε αποθαρρύνει, βέβαια. Ούτε και δίνω σηµασία αν λέει ο οποιοσδήποτε 
ότι θέλει. Αλλά, σίγουρα, δεν µπορώ να πω ότι το θεωρώ και θετικό αυτό. [...] το κλίµα 
δεν θα µε επηρεάσει και εγώ θα δουλέψω.» (Σ09) 
«...δεν θα έλεγα ότι επηρεάζοµαι ιδιαίτερα, προχωράω γιατί το πιστεύω.» (Σ05) 
Ωστόσο, το πολύ αρνητικό σχολικό κλίµα δηµιουργεί αίσθηµα µοναξιάς σε ορισµένους 
αποφασισµένους εκπαιδευτικούς, τους αναγκάζει να αποµονωθούν στην τάξη τους και να 
συνεχίσουν µόνοι την παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ. 
«…Ο καθένας το κάνει µόνος του. Αισθάνεσαι µεγάλη µοναξιά […]» (Σ14) 
«...Εξαρτάται από το σχολείο και τις συνθήκες. Για παράδειγµα, σε ένα σχολείο 
που βρέθηκα το κλίµα ήταν ανυπέρβλητο, δεν γινόταν τίποτα.[...] ∆εν σταµάτησα. Απλά, 
αποµονώθηκα και κλείστηκα στην τάξη µου. ∆εν µε άφηναν να πάω στην αίθουσα Η/Υ, 
γιατί ήταν αίθουσα διδασκαλίας» (Σ15) 
«Όταν, όµως, δεν υπάρχουν και άλλοι εκπαιδευτικοί [...] µένεις µια µονάδα και 
δεν µπορεί να υπάρξει βοήθεια σε κάποια δυσκολία.» (Σ01) 
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Παρ’ όλα αυτά, το αρνητικό σχολικό κλίµα επηρεάζει σε κάποιο βαθµό αρκετούς 
εκπαιδευτικούς στην προσπάθεια της παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ (Hodas, 1993·  
Olson, 2000·  Tearle, 2003). 
«Σε κάθε περίπτωση, το αρνητικό κλίµα σε πάει πίσω. Και δέκα πράγµατα να 
έχεις στο µυαλό σου θα κάνεις τα οκτώ. Σε εµένα θα έλεγα ότι µάλλον επιδρούσε 
αρνητικά.» (Σ15) 
«…Ναι, έχει σηµασία. Γιατί, όταν οι περισσότεροι είναι θετικοί προχωράς και 
εσύ. Αν είναι αρνητικοί και σου λένε συνεχώς «τι ψάχνεις·», «τι κάνεις τώρα·», «τι…·» 
[...] προχωράς, αλλά όχι όπως θα ήθελες...(παύση)» (Σ03) 
«…Όµως, το θεωρώ ως ένα ανασταλτικό παράγοντα αν είναι αρνητικό το 
κλίµα.» (Σ09)  
«…Βέβαια, θα µε επηρέαζε ένα αρνητικό σχολικό κλίµα. Αλλά, εγώ θα 
προσπαθούσα σίγουρα.» (Σ02) 
Ένα πολύ αρνητικό σχολικό κλίµα επηρεάζει αρνητικά ορισµένους εκπαιδευτικούς, τους 
κουράζει και τους στεναχωρεί ιδιαίτερα, τους αναγκάζει να σταµατήσουν τη χρήση των 
ΤΠΕ και να εκφράσουν την καινοτοµικότητα που διαθέτουν σε άλλες δράσεις (Hodas, 
1993·  Olson, 2000). 
«…Εντάξει, ένα πολύ αρνητικό κλίµα θα µε απέτρεπε αρκετά. Αλλά, αν το κλίµα 
και το περιβάλλον ήταν τόσο πολύ αρνητικό θα το σταµατούσα. Εννοείται. Εντάξει, θα 
έκανα κάτι άλλο […]» (Σ02) 
«…Αισθανόµουν χάλια, να έχω Μεταπτυχιακό, να έχει γίνει µια δαπάνη πάνω 
µου. Να ξέρω τόσα πράγµατα και να µην τα µεταδίδω είναι αδικία.» (Σ15) 
«...όταν είχα φτιάξει την ιστοσελίδα του Σχολείου, αν υπήρχε βοήθεια [...] Αλλά, 
ήµουνα µονάδα. Πόσο χρόνο µπορεί να αφιερώσει κάποιος από µόνος του· Τελικά, δεν 
την αναρτήσαµε. Γιατί, όλοι οι συνάδελφοι είπαν ΄΄αν θέλεις φτιάξ’ την εµείς δεν 
ξέρουµε από αυτά…΄΄» (Σ01) 
«….Κουράστηκα, όµως, αφάνταστα από την αντιπαλότητα των συναδέλφων και 
του ∆ιευθυντή που έβαζαν συνεχώς τρικλοποδιές [...] (Σ03) 
Αντίθετα, όταν υπάρχει ένα θετικό σχολικό κλίµα, επιδρά πολύ θετικά και η συνεργασία 
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µεταξύ των εκπαιδευτικών βοηθάει να ξεπεραστούν οι δυσκολίες και τα προβλήµατα που 
ανακύπτουν κατά τη διαδικασία αξιοποίησης των ΤΠΕ (Rogers, 2003). 
«...Στα σχολεία που πήγα ήµουνα πολύ τυχερή. Υπήρχε θετικό κλίµα και µε 
βοήθησε» (Σ03) 
«...Το σχολικό κλίµα επιδρά στο να ξεπεράσουµε τα προβλήµατά µας. Όταν 
υπάρχει ένα θετικό κλίµα και η εφαρµογή γίνεται ταυτόχρονα και από άλλους 
εκπαιδευτικούς ξεπερνάς κάποιες δυσκολίες. [...] εντάξει… µπορεί να γίνει οµάδα 
πλέον, µοιράζεται η δουλειά, γιατί απαιτούν κόπο όλα αυτά.» (Σ01) 
«…Τώρα, αν το κλίµα ήταν θετικότερο αυτό θα µε βοηθούσε. Βέβαια, γιατί δίνεις 
και παίρνεις. Όλο και κάτι έχεις να πάρεις από κάποιον.» (Σ11) 
«…αν βρισκόµουν σε ένα σχολείο, όπου θα υπήρχε ένα θετικό σχολικό κλίµα, θα 
επιχειρούσα και πάλι να αξιοποιήσω παιδαγωγικά τις ΤΠΕ.» (Σ02) 
Το θετικό σχολικό κλίµα που επικρατεί συνήθως στα ολιγοθέσια σχολεία σε σχέση µε τα 
πολυθέσια παίζει σηµαντικό ρόλο. Υπάρχει αυτονοµία και καλή συνεργασία µεταξύ των 
εκπαιδευτικών και δεν υπάρχει διευθυντής µε το ρόλο που διαδραµατίζει στα πολυθέσια 
σχολεία, τον οποίο οι εκπαιδευτικοί θεωρούν ως έναν ανασταλτικό παράγοντα στην 
προώθηση των ΤΠΕ (Μαρκαντώνης & Σαραφίδου, 2009, 2009α). 
«Το σχολικό κλίµα παίζει σηµαντικό ρόλο. Επιδρά πολύ θετικά.[...] Είµαστε 
λίγοι, ένα µικρό 3/θ σχολείο. Όλοι βοηθάµε ο ένας τον άλλο.» (Σ02) 
«…Από την άλλη εδώ είµαι αυτόνοµος, αυτό είναι το θετικό, ενώ σε ένα 
πολυθέσιο…(παύση). Λειτουργείς µόνος σου, χωρίς τα εµπόδια που µπορεί να σου 
έβαζε ο ∆ιευθυντής, οι γονείς, οι συνάδελφοι, ανάλογα …(παύση)» (Σ06) 
«…εγώ την πολλή δουλειά µε τις ΤΠΕ την έκανα όταν ήµουν σε ολιγοθέσιο. [...] 
εκεί δεν έχεις το ∆ιευθυντή, που πάντα είναι…(παύση)… τροχοπέδη.» (Σ10) 
Στα µικρά και ολιγοθέσια σχολεία αναπτύσσεται µια πιο στενή σχέση µε τους µαθητές και 
οι εκπαιδευτικοί νιώθουν µεγαλύτερη δέσµευση για το σχολείο, µε αποτέλεσµα να 
αξιοποιούν ευκολότερα και περισσότερο τις ΤΠΕ. Και αργότερα, όταν µετατεθούν σε 
πολυθέσια σχολεία είναι ήδη εξοικειωµένοι µε την παιδαγωγική τους αξιοποίηση και 
συµβάλουν στην αλλαγή στάσης και των υπολοίπων απέναντι στη χρήση των ΤΠΕ στη 
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«…Πιστεύω, σε µικρότερα σχολεία τις χρησιµοποιείς ευκολότερα. Αν ξεκινήσεις 
από ένα χωριό …(παύση), είναι και το συναισθηµατικό στοιχείο πιο έντονο, στη σχέση 
µαθητή και δασκάλου και πιστεύω ότι δίνεσαι περισσότερο εκεί. Αν ξεκινήσουν από 
εκείνα τα σχολεία, µπαίνοντας αργότερα µέσα στην πόλη θα έχουµε καλύτερα 
αποτελέσµατα.» (Σ06) 
6.5.2.1.3     ∆ιευθυντής - ∆ιοικητική Υποστήριξη 
Ο ∆ιευθυντής παίζει πολύ σηµαντικό ρόλο και συντελεί σηµαντικά στη διαµόρφωση του 
σχολικού κλίµατος (Anderson & Dexter, 2000·  Bosley & Moon, 2005·  Fullan, 1992·  
Govindasamy, 2002·  Μαρκαντώνης και Σαραφίδου, 2009, 2009α), µέσα στο οποίο οι 
εκπαιδευτικοί καλούνται να αξιοποιήσουν παιδαγωγικά τις ΤΠΕ. Επίσης, οι νεότεροι 
διευθυντές έχουν κάνει επιπλέον σπουδές και έχουν µια πολύ πιο θετική στάση απέναντι 
στις ΤΠΕ. 
«...θα έλεγα ότι ο ρόλος του ∆ιευθυντή είναι όχι µόνο σηµαντικός, αλλά 
καταλυτικός. Όσο προχωράνε τα πράγµατα και έρχονται νεότεροι ∆ιευθυντές και µε 
κάποιες σπουδές [...] αλλάζει το κλίµα στα σχολεία.» (Σ16) 
6.5.2.1.4    ∆ιευκολυντικός ∆ιευθυντής 
Ο υποστηρικτικός και διευκολυντικός διευθυντής του σχολείου υποστηρίζει σηµαντικά 
τους εκπαιδευτικούς που προσπαθούν και µε κάθε τρόπο τους παρακινήσει όλους να 
αξιοποιήσουν τις ΤΠΕ (Anderson & Dexter, 2000·  Bosley & Moon, 2005). 
«…Οι ∆ιευθυντές των σχολείων όπου δούλευα ήταν υποστηρικτικοί και µε 
διευκόλυναν πάρα πολύ […]» (Σ04) 
«…Γενικά, ο ∆ιευθυντής µου είναι υποστηρικτικός και βοηθάει. Είναι ΄΄κάνε ότι 
θέλεις…΄΄, µε διευκολύνει πολύ […]» (Σ12) 
«…ο ∆ιευθυντής είναι πολύ καλός, σχεδόν, τους παρακαλάει […]» (Σ11) 
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Οι υποστηρικτικοί διευθυντές είναι πολύ θετικοί, βοηθάνε οργανωτικά τους 
εκπαιδευτικούς (Baylor & Ritchie, 2002·  Butler & Sellbom, 2002), τους παρέχουν τον 
απαιτούµενο εξοπλισµό και συντελούν στη δηµιουργία θετικού σχολικού κλίµατος 
απέναντι στη χρήση των ΤΠΕ. 
«Οργανωσιακά είχα πολύ καλούς ∆ιευθυντές [...] θυµάµαι, είχα ένα ∆ιευθυντή 
που έλεγε ΄΄εγώ δεν καταλαβαίνω τίποτα από αυτά, αλλά κάντο. Πάρε λεφτά και πάρε 
Η/Υ΄΄. Αυτό µε βοήθησε πάρα πολύ [...]» (Σ15) 
«Είχα υποστήριξη από το ∆ιευθυντή µου, ο οποίος µου παρείχε ότι του ζήτησα. 
∆ηλαδή, µου τα εγκατέστησε όλα. Αυτό µε διευκόλυνε ιδιαίτερα.» (Σ09) 
 «…Ο ∆ιευθυντής είναι πολύ θετικός και το κλίµα είναι πολύ θετικό.» (Σ13) 
«…Ναι. ∆ιοικητική υποστήριξη έχω αρκετή […]» (Σ11) 
Αρκετοί εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι οι περισσότεροι διευθυντές είναι θετικά διακείµενοι 
απέναντι στη χρήση των ΤΠΕ, αλλά δεν γνωρίζουν πώς να χειριστούν τη διαδικασία 
ένταξής τους στη διδακτική πράξη (Baylor & Ritchie, 2002). Επίσης, αρκετοί διευθυντές 
επιδιώκουν τη δική τους προβολή µέσα από την αξιοποίηση των ΤΠΕ. 
«Θεωρώ ότι οι περισσότεροι είναι θετικά διακείµενοι απέναντι στην αξιοποίηση 
των ΤΠΕ, αλλά δεν ξέρουν πώς να το χειριστούν. Αν καταλάβουν ότι εσύ γνωρίζεις σε 
εµπιστεύονται, σου ζητάνε τον τρόπο. Και αυτό περισσότερο, ίσως, γιατί θέλουν να 
φανεί ότι κάτι γίνεται και στο σχολείο τους να φανούν και οι ίδιοι µέσα από αυτό, αν 
και οι ίδιοι δεν έχουν µεγάλο βαθµό εµπλοκής.» (Σ17) 
«Η στάση του ∆ιευθυντή του Σχολείου παίζει ρόλο, γιατί, µπορεί να θέλει να 
κάνουµε κάτι για να φανεί και αυτός […]» (Σ15) 
6.5.2.1.5    Αρνητικός ∆ιευθυντής 
Αν και ο ρόλος του διευθυντή είναι ιδιαίτερα σηµαντικός, στις περισσότερες σχολικές 
µονάδες δεν υπάρχει κάποια σηµαντική διοικητική υποστήριξη των εκπαιδευτικών 
(Μαρκαντώνης & Σαραφίδου, 2009). Αντίθετα, υπάρχουν περιπτώσεις όπου οι διευθυντές 
αποτελούν εµπόδιο και έχουν πολύ λιγότερες γνώσεις για τις ΤΠΕ από τους 
εκπαιδευτικούς του σχολείου. 
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«…αρνητικοί διευθυντές, έλλειψη υποδοµής. [...] όχι, µόνο, δεν βοηθάνε, δεν 
στηρίζουν, είναι και τροχοπέδη, καθαρά τροχοπέδη. Στραγγαλίζουν κάθε προσπάθεια. 
Έτσι, όπως είναι αυτή τη στιγµή η δοµή της διοίκησης [...] Από κάτω µέχρι πάνω, 
µέχρι το Υπουργείο [...]» (Σ10) 
«…Όχι, όχι, καµία υποστήριξη. Ο ∆ιευθυντής ξέρει πολύ λιγότερα από εµάς.» 
(Σ08) 
Πολλοί εκπαιδευτικοί θεωρούν τη στάση των διευθυντών αρνητική απέναντι στη χρήση 
των ΤΠΕ, ακόµη και στην περίπτωση που οι ίδιοι γνωρίζουν τη χρήση του Η/Υ και τον 
χρησιµοποιούν τόσο προσωπικά όσο και στη διοίκηση του Σχολείου. 
«Η στάση του ∆ιευθυντή είναι αρνητική. [...] Ναι, έτσι θα ’λεγα. Ενώ, ξέρει να 
χειρίζεται τον Η/Υ [...] δεν παύει η στάση του να είναι αρνητική.» (Σ05) 
«...τα οργανωτικά, τα διοικητικά προβλήµατα στο σχολείο [...] αρνητικοί 
διευθυντές, αν και ήξεραν [...] επέδρασαν σηµαντικά αρνητικά.» (Σ10) 
Ορισµένοι εκπαιδευτικοί περιγράφουν συγκεκριµένα περιστατικά ιδιαίτερα αρνητικών 
διευθυντών απέναντι στη χρήση των ΤΠΕ στην εκπαιδευτική διαδικασία.  
«...Βρήκα πολλά εµπόδια. Αρνητικό σχολικό κλίµα, αρνητικοί διευθυντές, 
έλλειψη υποδοµής. Για παράδειγµα, [...] έκρινε σκόπιµο να κλειδώσει το server, το 
internet, την τάξη, να κλειδώσει… όλα κλειδωµένα [...] Αν υπήρχαν λόγοι θα 
µπορούσα να τους αντικρούσω. Έτσι, αυθαίρετα και χωρίς εξήγηση τα κλείδωνε. [...] 
όταν του είπα «κύριε ∆ηµήτρη, γιατί το έκανες αυτό·», ενώ το ’ξερε ότι ήµουν στο 
εργαστήριο, µου απάντησε: «α, δεν το σκέφτηκα». Άντε, τώρα, να βγάλεις άκρη από 
αυτό το πράγµα. [...] Σίγουρα. Ήταν πολλά τα εµπόδια.» (Σ10) 
«Λοιπόν, θα σου απαντήσω εντελώς ειλικρινά. ∆εν µε δυσκόλεψε η κούραση, 
γιατί κούραση υπάρχει. [...] Κουράστηκα, όµως, αφάνταστα από την αντιπαλότητα των 
συναδέλφων και του ∆ιευθυντή που έβαζαν συνεχώς τρικλοποδιές [...] όταν ήθελα να 
χρησιµοποιήσω τον Η/Υ του σχολείου, µου έλεγε ότι χάλασε, ότι δεν λειτουργεί, ότι έχει 
πάρα πολύ δουλειά εκείνος… Μου έλεγε διάφορα «έλα σε 10 λεπτά, να δούµε…» ή 
«έχω δουλειά, έλα αργότερα», όταν πήγαινα µου έλεγε «δεν γίνεται τώρα, κόλλησε» 
Στην αρχή τον πίστευα. Αλλά, εκ των υστέρων κατάλαβα ότι το έκανε επίτηδες, γιατί να 
φανταστείς ότι στην παρουσίαση που κάναµε στο πανεπιστήµιο προσπαθούσε να µε 
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πείσει να µην πάω...(παύση) Τώρα να το πάω σε θέµατα µικροψυχίας και ζήλειας, ε,... 
δεν ξέρω, δεν θέλω να το πάω εκεί. Γιατί, είχε τόσα χρόνια υπηρεσίας και εγώ ήµουν 
νέα δασκάλα. ∆εν ξέρω τι να πω. [...] Αυτό µε πόνεσε πραγµατικά πολύ!!!» (Σ03) 
6.5.2.1.6    Γονείς  
Οι γονείς των µαθητών είναι πολύ θετικοί, υποστηρίζουν και µπορούν να συµβάλουν 
αποτελεσµατικά στην παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ από τους εκπαιδευτικούς των 
παιδιών τους (Bangkok, 2004·  Demetriades et al., 2003·  Granger & Morbey, 2002·  Kington 
et al., 2002). Υπάρχουν, όµως, και µεµονωµένες περιπτώσεις γονέων που είναι δύστροποι, 
δεν εκτιµούν την προσπάθεια των εκπαιδευτικών και ενδιαφέρονται περισσότερο για τους 
βαθµούς των παιδιών τους και όχι τόσο για τις καινοτόµους µεθόδους διδασκαλίας που 
εφαρµόζουν. 
«...κάποιες φορές η µεγάλη χαρά και το πάθος κάποιων γονέων, που µε 
βοήθησαν πολύ µερικές φορές.» (Σ03) 
«…Είναι πολύ θετικοί.[...] έχουµε φτιάξει ένα Wiki, όπου έχουν πρόσβαση µόνο 
οι µαθητές της τάξης µου και τους ανεβάζω εργασίες και οι γονείς το βρίσκουν πολύ 
θετικό και πρωτοπόρο και µε συγχαίρουν […]» (Σ12) 
«…Είναι θετικοί, γιατί τα παιδιά ενθουσιάζονται µε τις ΤΠΕ.» (Σ16) 
«Οι γονείς, γενικά, είναι πολύ, πολύ θετικοί. Εκτός από φέτος, εδώ που είµαι. 
∆εν εκτιµάνε τίποτα, γκρινιάζουν για τα πάντα…(παύση)» (Σ04) 
«Οι γονείς δεν µου έχουν πει κάτι ιδιαίτερο σε σχέση µε όσα γίνονται στην τάξη. 
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6.5.2.2    Υποστήριξη των εκπαιδευτικών 
6.5.2.2.1    Έλλειψη Υποστήριξης 
Αν και αναγνωρίζεται ο σηµαντικός ρόλος της υποστήριξης, εντούτοις αυτή δεν είναι 
διαθέσιµη σχεδόν καθόλου στις σχολικές µονάδες, µε αποτέλεσµα πολλά εµπόδια να 
δυσχεραίνουν την προσπάθεια των εκπαιδευτικών για αξιοποίηση των ΤΠΕ (Bayo-
Morionese & Lera-López, 2007·  Beatty et al., 2001·  Demetriadis et al., 2003·  European 
Schoolnet and University of Liège, 2013·  Garet et al., 2000·  Pelgrum, 2001·  Tunks & 
Weller, 2009). Η συνεχής και µακροχρόνια υποστήριξη των εκπαιδευτικών είναι 
απαραίτητη κατά τη διαδικασία ενσωµάτωσης των ΤΠΕ (Usun, 2009). 
 «...Φυσικά, και παίζει ρόλο η υποστήριξη για να παρακινηθεί κάποιος να το 
κάνει. Ναι, παίζει σηµαντικό ρόλο.» (Σ02) 
«…Από ποιόν να έχω υποστήριξη για τα προβλήµατα και τις δυσκολίες που 
αντιµετωπίζω·…. (γελάει!) […] ∆εν είχα καµία υποστήριξη!!!» (Σ09) 
«...Όχι, δεν υπήρξε κάποια υποστήριξη.…(παύση)» (Σ01) 
«...στην όλη προσπάθεια δεν βρήκα κάποια υποστήριξη. Όχι. Το αντίθετο. Βρήκα 
πολλά εµπόδια. Ναι. Βρήκα πάρα πολλά εµπόδια!!!» (Σ10) 
Η έλλειψη οργανωµένης υποστήριξης (Baylor & Ritchie, 2002·   Bayo-Morionese & Lera-
López, 2007·   Christensen, 2002·  European Schoolnet and niversity of Liège, 2013·  
Λιακοπούλου, 2010·  Μαρκαντώνης & Σαραφίδου, 2009), αναγκάζει τον κάθε 
εκπαιδευτικό να αντιµετωπίζει µόνος του (Bosley & Moon, 2005) τα εµπόδια που 
ανακύπτουν, αφού η χρήση των ΤΠΕ αποτελεί για τους περισσότερους µια προσωπική 
υπόθεση. 
«…Όχι, δεν υπήρξε κάποια υποστήριξη ή συλλογικότητα. Μεµονωµένα ο 
καθένας αν θέλει προσπαθεί. Και νοµίζω ότι όλο αυτό είναι µάλλον µια προσωπική 
υπόθεση. ∆εν έχουµε φτάσει ακόµα στη συλλογικότητα.» (Σ01) 
«…Όχι, όχι, καµία υποστήριξη. [...] Μόνοι µας παλεύουµε. Αφού ξέρεις, οι 
εκπαιδευτικοί παλεύουν µόνοι τους […]» (Σ08) 
«…Ο καθένας µόνος του […] Μόνος παλεύει µε τα εµπόδια [...]» (Σ14) 
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6.5.2.2.2    Συνεργασία και Αλληλοβοήθεια Συναδέλφων 
Μεταξύ των συναδέλφων εκπαιδευτικών των σχολείων το ενδιαφέρον για την αξιοποίηση 
των ΤΠΕ είναι πάρα πολύ περιορισµένο. Κατά συνέπεια, δεν υπάρχει αλληλοβοήθεια και 
αλληλοϋποστήριξη και οι εκπαιδευτικοί προσπαθούν µόνοι τους (Bosley & Moon, 2005). 
«…Οι συνάδελφοι δεν εφαρµόζουν τις ΤΠΕ, εκτός από τη γυναίκα µου που 
συνεργαζόµαστε. ∆ηλαδή, εµείς οι δύο στους επτά […]» (Σ12) 
«...οι συνάδελφοι, εκτός από εµάς τους δύο, οι άλλοι δεν ασχολούνται µε αυτό το 
θέµα. Ότι κάνουµε, το κάνουµε µόνοι µας (γελάει!) […] η αδιαφορία των συναδέλφων 
είναι βασικό εµπόδιο.» (Σ08) 
Και στις περιπτώσεις που υπάρχει κάποια µορφή αλληλοβοήθειας µεταξύ των συναδέλφων 
εκπαιδευτικών, αυτή περιορίζεται κυρίως σε φίλους, γνωστούς και συγγενείς που 
γνωρίζουν το αντικείµενο των ΤΠΕ. 
«...νοµίζω ότι περισσότερη βοήθεια παίρνουµε από την αλληλοϋποστήριξη και την 
αλληλοβοήθεια µεταξύ µας οι συνάδελφοι [...]» (Σ08) 
«…Κοίταξε, είχα και την αδερφή µου που σπούδαζε πληροφορική, οπότε, είχα 
στο σπίτι κάποιον να µου λύνει απορίες [...]» (Σ07) 
«…Και ο άντρας µου µε βοήθησε πάρα πολύ. Ο οποίος είναι συνάδελφος και 
ασχολείται και αυτός πάρα πολύ µε τους Η/Υ και µε βοηθάει πολύ.» (Σ03) 
Παρ’ όλα αυτά, θα µπορούσε να αναπτυχθεί µια συλλογική µορφή υποστήριξης (Baylor & 
Ritchie, 2002·  Bayo-Morionese & Lera-López, 2007·  Christensen, 2002) από όλους τους 
συναδέλφους, το διευθυντή του Σχολείου και το Σχολικό Σύµβουλο (Norton & Sprague, 
1996·  Roach, Kratochwill & Frank, 2009). Μια ανταλλαγή γνώσεων, εµπειριών και 
εκπαιδευτικού υλικού που θα διευκολύνει και θα ενθαρρύνει τους εκπαιδευτικούς για την 
παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ (Olson, 2000·  Tearle, 2003). 
«Το θέµα είναι «ολιστικό» - εντός εισαγωγικών - θα έλεγα. Όλοι θα µπορούσαν 
να βοηθήσουν. Οι συνάδελφοι, ο ∆ιευθυντής, ο Σύµβουλος» (Σ03) 
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«…Θα µε διευκόλυνε αν ήταν, είτε ο Σύµβουλος, είτε ο συνάδελφος, είτε σαν 
σχολείο, δηλαδή, ο Σύλλογος ∆ιδασκόντων όλοι µαζί. ∆ηλαδή, να χωρίσουµε 
αρµοδιότητες και να βοηθούµε όλοι […] µε έναν άλλο συνάδελφο και να τα µοιράζαµε 
κάπως, δηλαδή να βγαίνει η δουλειά από δυο ανθρώπους, να µην πέφτει σε έναν το 
βάρος [...] Να υπάρχει µια συνεργασία.» (Σ07)  
«…η επαφή µε τους εκπαιδευτικούς, η ανταλλαγή απόψεων, η αλληλεπίδραση, θα 
ήταν πολύ σηµαντική.» (Σ06) 
«Με βοήθησε πάρα πολύ η δουλειά πολλών συναδέλφων […] Οι εκπαιδευτικοί 
να δηµοσιοποιούν τις δουλειές τους. [...] να βγαίνουν περισσότερα πράγµατα προς τα 
έξω. Να υπάρχει διαθέσιµο υλικό σε όλους. Ναι. Να βοηθήσουν και άλλο κόσµο. Έτσι, 
πιστεύω ότι θα µπούνε και άλλοι µέσα σε αυτήν τη διαδικασία.» (Σ08) 
Το κλίµα συνεργασίας και αλληλοβοήθειας για την καλύτερη παιδαγωγική αξιοποίηση των 
ΤΠΕ (Bosley & Moon, 2005) επιτυγχάνεται καλύτερα στα ολιγοθέσια σχολεία, όπου 
υπηρετούν λίγοι σε αριθµό και νεότεροι σε ηλικία εκπαιδευτικοί και δεν υπάρχει 
διευθυντής, µε το ρόλο που έχει στα πολυθέσια σχολεία (Μαρκαντώνης & Σαραφίδου, 
2009, 2009α), όπου πολλές φορές αποτελεί τροχοπέδη και έτσι οι καινοτόµοι εκπαιδευτικοί 
των ολιγοθέσιων σχολείων νιώθουν πιο αυτόνοµοι. 
 «Κοίταξε, εγώ την πολλή δουλειά την έκανα όταν ήµουν σε ολιγοθέσιο. Εκεί 
έκανα δουλειά µε το computer. [...] Κοίταξε, εκεί δεν έχεις το ∆ιευθυντή. Ο ∆ιευθυντής 
πάντα είναι… τροχοπέδη.» (Σ10) 
«...εκεί είσαι αυτόνοµος, ενώ σε ένα πολυθέσιο…(παύση) αυτό είναι και το πιο 
θετικό. Εδώ…. λειτουργείς µόνος σου, χωρίς να έχεις κάποια εµπόδια που µπορεί να 
σου έβαζε ο ∆ιευθυντής, οι γονείς, οι συνάδελφοι….(παύση)» (Σ06) 
«…Οι συνάδελφοι ήταν πιο νέοι και πολύ θετικοί [...]» (Σ03) 
6.5.2.2.3    Υλικοτεχνική Υποδοµή - Εξοπλισµός 
Ο επαρκής διαθέσιµος τεχνολογικός εξοπλισµός, όπως ο προτζέκτορας, ο διαδραστικός 
πίνακας και η σύνδεση µε το διαδίκτυο διευκολύνει τους εκπαιδευτικούς στην παιδαγωγική 
αξιοποίηση των ΤΠΕ (European Schoolnet and University of Liège, 2013·   Goktas et al, 
2009·   Murray & Campbell, 2000·   Wiesenmayer & Koul, 1998). 
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«…Νοµίζω, ο εξοπλισµός πρώτα απ’ όλα…(παύση)» (Σ08) 
«…Με διευκολύνει πολύ. Το σχολείο έχει τον εξοπλισµό […]» (Σ07) 
«...ο εξοπλισµός…. έχω τη δυνατότητα να έχω ασύρµατο internet στην τάξη µου, 
οπότε φέρνω το laptop και το χρησιµοποιώ.» (Σ04) 
«…Φέτος έχουµε και διαδραστικό πίνακα και µας διευκόλυνε πολύ.» (Σ13) 
«…Βέβαια, έχουµε και τον προτζέκτορα που µε βοηθάει πολύ.» (Σ04) 
Αντίθετα, η έλλειψη επαρκούς υλικοτεχνικής υποδοµής δυσχεραίνει σηµαντικά την 
προσπάθεια των εκπαιδευτικών (Butler & Sellbom, 2002·  Campbell, 2000·  Goktas et al, 
2009·  Knezek & Christensen, 2002·  Murray & Campbell, 2000·  NCES, 2000·  Pelgrum, 
2001) και τους αποθαρρύνει. 
«...µε δυσκόλεψε η έλλειψη υλικοτεχνικής υποδοµής. Αυτός είναι πολύ βασικός 
λόγος. [...] Όταν δεν έχεις εξοπλισµό [...] είναι πολύ δύσκολο.» (Σ06) 
«...µε ένα φορητό προτζέκτορα που είχαµε, ήταν δύσκολο, γιατί έπρεπε να 
κουβαλάς εξοπλισµό και όλοι αυτοί οι παράγοντες σε κάνουν αρνητικό.» (Σ08) 
«...έχουµε πρόβληµα και µε τον προτζέκτορα, πολλές φορές χάνουµε το µάθηµα 
[…] ∆εν έχουµε στην τάξη internet. [...] Και απογοητεύεσαι, φυσικά. [...] Οι δυσκολίες 
σε αποθαρρύνουν να ασχοληθείς.» (Σ01) 
«Η έλλειψη επαρκούς εξοπλισµού νοµίζω ότι είναι ένα σοβαρό πρόβληµα. [...] 
∆εν µπορώ να κάνω και πολλά πράγµατα. Τα προγράµµατα δεν τρέχουν στους παλιούς 
Η/Υ.» (Σ02) 
«...δεν κάνω τόση χρήση όση θα ήθελα. [...] δεν µε διευκολύνει καθόλου το 
σχολείο, δεν έχει ούτε Η/Υ η τάξη, ούτε internet κανέναν εξοπλισµό [...] Φέρνω το δικό 
µου laptop και παίρνω τον προτζέκτορα του σχολείου. Και, φυσικά, όποιος προλάβει 
να τον πάρει.» (Σ05) 
«...Ναι. Βρήκα πολλά εµπόδια. [...] βασικά, έλλειψη υποδοµής [...]» (Σ10) 
Σε πολλά σχολεία το εργαστήριο πληροφορικής έχει µετατραπεί σε αίθουσα διδασκαλίας ή 
είναι µόνιµα κατειληµµένο από τον εκπαιδευτικό της πληροφορικής. 
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«…Το σχολείο διαθέτει εργαστήριο, αλλά επειδή είµαστε πολλοί το εργαστήριο 
έγινε αίθουσα διδασκαλίας.» (Σ14) 
«Με δυσκολεύει η έλλειψη υποδοµής. [...] Υπάρχει αίθουσα πληροφορικής, αλλά 
είναι µόνιµα κατειληµµένη από τον εκπαιδευτικό της πληροφορικής.» (Σ11) 
Ακόµη και στην περίπτωση ύπαρξης ευνοϊκών εξωτερικών συνθηκών (Ertmer, 1999), όπως 
ο επαρκής τεχνολογικός εξοπλισµός, αν οι ατοµικοί παράγοντες δεν συνυπάρχουν (Bayo-
Morionese & Lera-López, 2007·  Drent & Meelissen, 2008·  Eteokleous, 2008) και δεν 
υπάρχει προσωπική ανησυχία και ενδιαφέρον για αλλαγή των διδακτικών πρακτικών και 
των παιδαγωγικών δραστηριοτήτων µέσα στην τάξη, οι εκπαιδευτικοί δεν αποφασίζουν 
εύκολα να αξιοποιήσουν τις ΤΠΕ (Eteokleous, 2008·   Fullan, 2001). 
«…Όσο και εξοπλισµός να υπάρχει στο σχολείο, αν ο ίδιος δεν ενδιαφερθείς, δεν µπεις 
µέσα στα πράγµατα δεν γίνεται τίποτα.» (Σ03) 
«...παίζει έναν ρόλο, ένα πλήρως εξοπλισµένο σχολείο µε Η/Υ, αλλά αν δεν έχει ο 
εκπαιδευτικός και ένα προσωπικό ενδιαφέρον, µια προσωπική ανησυχία, λίγο θα 
επηρεαστεί. Αλλά, αν τα έχει αυτά και του δώσεις και το πακέτο, λογικό είναι να το 
κάνει. Νοµίζω, ότι το πακέτο από µόνο του δεν φτάνει [...]» (Σ17) 
6.5.2.2.4    Παροχή Εκπαιδευτικού Υλικού 
Το επαρκές εκπαιδευτικό υλικό, τα διαθέσιµα εκπαιδευτικά λογισµικά και το διαθέσιµο 
εκπαιδευτικό υλικό στο διαδίκτυο, διευκολύνει σηµαντικά τους εκπαιδευτικούς στη 
διαδικασία αξιοποίησης των ΤΠΕ (Demetriadis et al. 2003·  Gülbahar, 2007·  Jimoyiannis & 
Komis, 2007·  Kalogiannkis & Papadakis, 2007·  Μαρκαντώνης & Σαραφίδου, 2009, 
2009α·  Richardson, 2000). 
«…Βέβαια, τα τελευταία χρόνια υπάρχει πληθώρα υλικού στο διαδίκτυο. [...] έχω 
πάρα πολλούς διαθέσιµους πόρους. Έχω όπλα στα χέρια µου για να τα χρησιµοποιήσω 
ανάλογα µε την περίπτωση των µαθητών και µε το µάθηµα και αυτό µε ικανοποιεί. [...] 
Υπάρχει µια πληθώρα εφαρµογών java στο διαδίκτυο που αν τις χρησιµοποιήσεις έχεις 
πολύ µεγάλα avantage [...]» (Σ17) 
Οι εκπαιδευτικοί έχουν ανάγκη από κατάλληλο εκπαιδευτικό υλικό (Gülbahar, 2007·  
Tondeur, Hermans, van Braak & Valcke, 2008) και περισσότερα κατάλληλα εκπαιδευτικά 
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λογισµικά (Jimoyiannis & Komis, 2007·  Kalogiannkis & Papadakis, 2007) και λογισµικά 
ανοιχτού τύπου. 
«...αν υπήρχε κάπου υλικό [...] χωρισµένο ανά τάξεις, ανά ενότητες θα βοηθούσε 
και τους συναδέλφους που θέλουν να ψάξουν και να κάνουν µια αρχή, να ξέρουν προς 
τα πού να ψάξουν.» (Σ07) 
«…Με δυσκολεύει το ότι δεν υπάρχουν προγράµµατα, κατάλληλα λογισµικά 
ανοιχτού τύπου να κάνουµε τη δουλειά µας» (Σ14) 
«Τα λογισµικά που υπάρχουν […] πρέπει να τα προσαρµόσουν περισσότερο και 
πάνω στην ύλη. ∆ηλαδή, είναι κάποια στιγµή λίγο ξένα για το µάθηµα.» (Σ08) 
6.5.2.2.5    Τεχνική Υποστήριξη  
Οργανωµένη µορφή τεχνικής υποστήριξης δεν υπάρχει στα σχολεία και οι εκπαιδευτικοί 
προσπαθούν µόνοι τους, µε τη βοήθεια συναδέλφων και µέσα από την τεχνική υποστήριξη 
του πανελλήνιου σχολικού δικτύου, να αντιµετωπίσουν τα τεχνικά προβλήµατα που 
αντιµετωπίζουν (Butler & Sellbom, 2002·  Demetriadis et al., 2003·  Καλογιαννάκης και 
Παπαδάκης, 2009·  Kalogiannakis, 2004, 2008·  Μαρκαντώνης & Σαραφίδου, 2009, 2009α·  
NCATE, 1997·  Pelgrum, 2001). Όταν δεν υπάρχει στα σχολεία ένα σαφές σχέδιο τεχνικής 
υποστήριξης των εκπαιδευτικών, αυτό δυσχεραίνει σηµαντικά το έργο τους (Butler & 
Sellbom, 2002·  Demetriadis et al., 2003·  European Schoolnet and University of Liège, 
2013·  Pelgrum, 2001·  Tong & Trinidad, 2005). 
«…Τα τεχνικά προβλήµατα [...] δεν υπάρχει σταθερή υποστήριξη. [...] στο 
διπλανό σχολείο ένας δάσκαλος γνώριζε και µε βοηθούσε [...] ξέρω στο επόµενο 
σχολείο τι θα γίνεται· Η τεχνική υποστήριξη είναι ένα θέµα [...] τα σχολεία δεν 
εξασφαλίζουν ένα minimum υλικού και τεχνικής υποστήριξης.» (Σ04) 
«…Ως προς την τεχνική υποστήριξη, ας πούµε ότι, τα ψιλοφτιάχνω λίγο µόνος 
µου τα πράγµατα.» (Σ06) 
«…Πολλά τα αντιµετωπίζω µόνη µου. Σηµαντική βοήθεια έχω και από το 
συνάδελφο του άλλου τµήµατος, από τον Υποδιευθυντή του σχολείου και από τον άντρα 
µου. [...] Αν δεν είχα καθόλου τεχνική υποστήριξη, τότε θα ήταν για εµένα ένα πολύ 
σοβαρό πρόβληµα, όταν τη χρειαστώ […]» (Σ13) 
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«Τα τεχνικά τα ξεπερνάω, δεν υπάρχει θέµα. [...] Μόνος µου και ρωτώντας 
κάποιο συνάδελφο, όπως γίνεται και τώρα [...]» (Σ11) 
«Τεχνική υποστήριξη δεν έχω. Αλλά, για αυτό που κάνω δεν χρειάζοµαι, ότι 
προκύπτει το αντιµετωπίζω µόνος µου […]» (Σ12) 
«…Α! δεν υπάρχει!. Ότι µπορούµε µόνοι µας. [...] τα κατάφερνα και µόνη µου 
µέσα από το σχολικό δίκτυο. Έπαιρνα τηλέφωνο το σχολικό δίκτυο.» (Σ02) 
Οι εκπαιδευτικοί επισηµαίνουν την ανάγκη ύπαρξης τεχνικού ή εκπαιδευτικού 
πληροφορικής, ο οποίος να τους υποστηρίζει τεχνικά, να προετοιµάζει το τεχνικό µέρος 
της διδασκαλίας και οι εκπαιδευτικοί να νιώθουν ασφάλεια και σιγουριά για τη χρήση των 
ΤΠΕ (Butler & Sellbom, 2002·  European Schoolnet and University of Liège, 2013·  
Μαρκαντώνης & Σαραφίδου, 2009, 2009α·  NCES, 2000·  Pelgrum, 2001·  Tong & 
Trinidad, 2005). 
 «Με δυσκολεύει ότι δεν υπάρχει µια αίθουσα που να είναι όλα στηµένα, το ότι 
δεν έχω το υλικό πάντα σε ένα µέρος και πρέπει εγώ να το ετοιµάζω.» (Σ04) 
«…Σαφώς, θα προτιµούσα να έχω κάποιον τεχνικό ή κάποιον άλλο συνάδελφο 
που να µε υποστηρίζει […]» (Σ11) 
«Αυτό είναι πολύ σηµαντικό. Να υπάρχει ένας πληροφορικάριος, να τον έχεις 
βοηθό. […] αυτό θα λειτουργούσε πολύ θετικά. [...] ο συνάδελφος θέλει […] όταν 
βρεθεί στην ανάγκη, να έχει κάποιον να τον βοηθήσει.[...] να νιώθει ασφάλεια και 
σιγουριά […]» (Σ09). 
6.5.2.2.6    Θεσµικό Πλαίσιο 
i)  Αλλαγή θεσµικού πλαισίου & αξιοκρατική επιλογή των στελεχών 
Οι εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι απαιτείται αλλαγή του θεσµικού πλαισίου και αξιοκρατική 
επιλογή στελεχών που να είναι σε θέση να υποστηρίξουν και να προωθήσουν την 
παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ. 
«…Αλλά, σου λέω, στη σηµερινή πραγµατικότητα χρειάζεται να αλλάξουν πολλά. 
Για να χρησιµοποιηθούνε και σωστά και επαρκώς οι ΤΠΕ […]» (Σ15) 
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«...να υπάρχει υποστήριξη από τους ∆ιευθυντές, από τους Συµβούλους, από τους 
Προϊσταµένους, να είναι άνθρωποι οι οποίοι γνωρίζουν περισσότερα από εµάς και όχι 
λιγότερα. ∆ηλαδή, να επιλέξουµε τους καλύτερους. Για να µπορούν να µας 
υποστηρίξουν. Πώς να µε υποστηρίξει κάποιος που δεν µπορεί. Αλλά, δυστυχώς [...] 
κοµµατικά κριτήρια, κοµµατικά προσκείµενοι εδώ και εκεί. Έτσι, δεν µπορεί να πάει 
τίποτα µπροστά...(παύση)» (Σ13) 
«...Υπάρχει πρόβληµα και µε τον τρόπο επιλογής στελεχών […]» (Σ10) 
«...Αυτό βαραίνει αυτούς που επιλέγουν τα στελέχη. [...] Και νοµίζω ότι στο 
∆ηµόσιο γενικότερα αυτό είναι µια µεγάλη πληγή. Οι υφιστάµενοι να ξέρουν 
περισσότερα από τους Προϊσταµένους.» (Σ09) 
Απαιτείται αλλαγή του θεσµικού πλαισίου λειτουργίας των σχολικών µονάδων και του 
τρόπου κατανοµής των τάξεων και τµηµάτων στους εκπαιδευτικούς στην αρχή του 
σχολικού έτους, ώστε να αξιοποιούνται όσοι εκπαιδευτικοί θέλουν να χρησιµοποιήσουν 
παιδαγωγικά τις ΤΠΕ. 
«...φέτος επειδή στο σχολείο αυτό είµαι αποσπασµένος κινδύνευα να µείνω εκτός 
τάξης και όλη αυτή η υποδοµή να πάει χαµένη. Γιατί όταν πάµε µέσα να µοιράσουµε 
τµήµατα και τάξεις, δεν βάζουµε κριτήρια παιδαγωγικά. Βάζουµε κριτήρια 
αρχαιότητας, προσωπικά, φιλίες και διάφορα.» (Σ13) 
«…Μία άλλη πληγή είναι η κατανοµή των τάξεων. Ενώ πέρυσι, εγώ και ο άλλος 
συνάδελφος ξεκινήσαµε να δουλεύουµε τους διαδραστικούς, φέτος, λόγω αρχαιότητας 
και οργανικότητας [...] τον πετάξανε στο Ολοήµερο.» (Σ09) 
«...Ορθολογική, λοιπόν, διαχείριση των ανθρώπινων και υλικών πόρων του 
σχολείου [...] όταν φτάνουµε έναν τέτοιο άνθρωπο που το έκανε πράξη, να τον 
παροπλίσουµε, είναι λογικό·….(παύση)» (Σ14) 
ii)  Σχεδιασµός εκπαιδευτικής πολιτικής 
Οι εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι απαιτείται αλλαγή στον τρόπο σχεδιασµού και εφαρµογής 
της εκπαιδευτικής πολιτικής, για την οποία θα πρέπει να έχουν ενεργό ρόλο και συµµετοχή 
οι ίδιοι (Adams, 2002·  Ely, 1990, 1999·  Galpin et al., 2003·  Hall & Hord, 2001·  Soorma, 
2008·  Sztajn, 2003). Οι δάσκαλοι διακατέχονται από το αίσθηµα επιβολής της 
εκπαιδευτικής πολιτικής από πάνω προς τα κάτω, από «ειδικούς» που δεν γνωρίζουν τη 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 11:35:38 EET - 137.108.70.7
348 
 
σχολική πραγµατικότητα (Kearsley & Lynch, 1992) και θεωρούν ότι σχεδιάζονται και 
εφαρµόζονται προγράµµατα µε βασικό κριτήριο την απορρόφηση κονδυλίων. 
«…Να αποφασίζει για την Α/θµια ένας πανεπιστηµιακός που δεν γνωρίζει τα 
πράγµατα, για εµένα δεν λέει τίποτα. Πιστεύω, ότι αν µπουν οι κατάλληλοι άνθρωποι 
στην κατάλληλη θέση µπορούν να γίνουν πολλά. Θεωρώ, ότι πρέπει να έχει λόγο η 
βάση. Βέβαια, η βάση, πάντα η βάση [...] Υπάρχουν άνθρωποι µέσα στα σχολεία που 
όντως αγαπάνε αυτό που κάνουνε. Και τους ξέρουν πολύ καλά. Πιστεύω, λοιπόν, ότι 
γίνεται πρέπει να ξεκινάει από τη βάση.» (Σ11) 
«…Αυτά είναι γενικότερα προβλήµατα. Απλώς, η έρευνα στα Πανεπιστήµια δεν 
τα αγγίζει στην ουσία τους. Και για αυτό δεν προχωράνε τα πράγµατα.» (Σ10) 
«…Κοίταξε, βγαίνουν κάνουν ωραίες εξαγγελίες στα λόγια, αλλά δεν 
ενδιαφέρονται στην πράξη. [...] ενδιαφέρονται περισσότερο για την απορρόφηση των 
κονδυλίων. [...] Επί της ουσίας, όµως δεν έχει γίνει κάτι. Βέβαια, αυτό είναι λίγο 
µηδενιστικό. ∆εν σηµαίνει ότι παντού γίνεται έτσι.» (Σ10) 
«…Απλά, θεωρώ ότι µου δόθηκε η ευκαιρία να εκφραστώ, γιατί θεωρώ ότι πρέπει 
οι ενεργοί δάσκαλοι να ακούγονται και ότι δεν πρέπει ο σχεδιασµός να γίνεται από 
πάνω προς τα κάτω […]» (Σ13) 
Υπάρχει ανάγκη για ένα θεσµοθετηµένο και σαφές θεσµικό πλαίσιο σχεδιασµού, 
οργάνωσης και υποστήριξης της διαδικασίας ενσωµάτωσης των ΤΠΕ (Fullan, 1993·  Fullan 
& Stigelbauer, 1991). 
«Με δυσκόλεψε ότι δεν έχει γίνει κατανοητό από τους αρµόδιους ότι θα πρέπει οι 
ΝΤ όχι απλά να ενταχθούν, αλλά να ενσωµατωθούν στο σχολείο πολύ πιο άµεσα και 
πολύ πιο γρήγορα και έχουµε, ήδη, χάσει πάρα πολύ χρόνο.[...] Αν υπήρχε µια πιο 
θεσµοθετηµένη διαδικασία […]» (Σ17) 
«...διαφέρει [...] το να είναι κάτι οργανωµένο. Αν πας µόνος σου είσαι 
εκτεθειµένος. [...] µία προσπάθεια που είναι στην αρχή, αν αποτύχει είναι χειρότερα 
από το να µην έχει γίνει καθόλου [...]» (Σ10) 
 
 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 11:35:38 EET - 137.108.70.7
349 
 
iii)  Αξιοποίηση των ερευνητικών αποτελεσµάτων 
Οι εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι δεν κοινοποιούνται και δεν αξιοποιούνται επαρκώς τα 
ερευνητικά αποτελέσµατα που έχουν στη διάθεσή τους τα πανεπιστήµια και τα πορίσµατα 
ερευνών που διενεργούν αρκετοί εκπαιδευτικοί. 
«…Αλλά, µέσα από αυτή και παρόµοιες έρευνες αυτά να µην µένουν στα χαρτιά 
και µόνο στην έρευνα. Να πάνε παραπέρα και να παίρνονται αποφάσεις από 
ανθρώπους που είναι µέσα στην εκπαίδευση.» (Σ11) 
«Και τα αποτελέσµατα και της δικής σου έρευνας να αξιοποιηθούν κατάλληλα. 
[...] υπάρχουν εργασίες, κυρίως στα πανεπιστήµια -βέβαια έχει αλλάξει λίγο το κλίµα- 
που δεν έβγαιναν έξω. [...] οι εκπαιδευτικοί να δηµοσιοποιούν τις δουλειές τους. 
[...]Με σκοπό να υπάρχει διαθέσιµο υλικό σε όλους. Ναι, ναι, ναι. Να βοηθήσουν και 
άλλο κόσµο. Με αυτόν τον τρόπο πιστεύω ότι θα µπούνε και άλλοι µέσα σε αυτήν τη 
διαδικασία… (παύση)» (Σ13) 
6.5.2.3   Σχολικός Σύµβουλος 
Ο ρόλος του Σχολικού Συµβούλου από τη φύση του είναι να υποστηρίζει τις αλλαγές και 
τις εκπαιδευτικές καινοτοµίες (Norton & Sprague, 1996·  Roach, Kratochwill & Frank, 
2009).  
«Κατά κανόνα οι Σύµβουλοι στηρίζουν ότι καινούριο και καινοτόµο. ∆εν µου 
έτυχε να έχω πρόβληµα µε τους Συµβούλους. Είναι πολύ θετικοί. (Σ03) 
Η συµβολή των Σχολικών Συµβούλων είναι ιδιαίτερα σηµαντική στην αξιοποίηση των 
ΤΠΕ (Bangkok, 2004·  Demetriadis et al., 2003·  Kalogiannakis, 2004, 2008·  
Καλογιαννάκης και Παπαδάκης, 2009·  Λιακοπούλου, 2010·  Μαρκαντώνης & Σαραφίδου, 
2009, 2009α), ακόµη και στην περίπτωση που δεν γνωρίζουν οι ίδιοι το αντικείµενο, αλλά 
έχουν τη διάθεση και τη βούληση να βοηθήσουν τους εκπαιδευτικούς. 
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«Είχα πολύ […] θετικούς Σχολικούς Συµβούλους. [...] Αυτό µε βοήθησε πολύ 
[…] Είχα ένα Σύµβουλο που ήταν φωτισµένο µυαλό. Μου έλεγε ΄΄εγώ δεν ξέρω από 
αυτά, αλλά θα σε βοηθήσω΄΄. Και καµιά φορά, δεν είναι αν έχει τις γνώσεις, αλλά αν 
έχει τη διάθεση, τη βούληση.» (Σ15) 
6.5.2.3.1    Επιµόρφωση από το Σχολικό Σύµβουλο 
Οι εκπαιδευτικοί έχουν ανάγκη από επιµόρφωση, καθοδήγηση και κινητοποίηση µέσα µε 
το προσωπικό παράδειγµα του Σχολικού Συµβούλου, ώστε να πεισθούν και να 
αποφασίσουν να τις αξιοποιήσουν στη διδασκαλία τους (Roach, Kratochwill & Frank, 
2009). 
 «Ενηµέρωση. Θα µπορούσε ο Σχολικός Σύµβουλος να δώσει κίνητρο, ίσως. [...] 
να µας ενηµερώσει σχετικά, να µας δείξει λογισµικά. Κάποιος πρέπει να το δείξει για 
να πειστούµε και εµείς ότι µπορούµε να το κάνουµε.» (Σ02) 
Παρ’ όλα αυτά, η πλειονότητα των Σχολικών Συµβούλων δεν επιµορφώνει τους 
εκπαιδευτικούς στην παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ. 
«Επιµόρφωση· Α, µπα! όχι, όχι! [...](παύση)» (Σ06). 
«...Οι Σύµβουλοι· Αν έχουµε κάποια επιµόρφωση από τους Συµβούλους σε 
θέµατα παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ· Μπα, όχι, όχι!» (Σ03) 
«Κανένας Σύµβουλος δεν έχει ασχοληθεί µε αυτό το κοµµάτι.» (Σ07) 
«Όσα χρόνια είµαι σε αυτό το Σχολείο και έχω αυτό το Σχολικό Σύµβουλο, δεν 
έχει γίνει κάποια επιµόρφωση για τις ΝΤ.» (Σ05) 
«Ε…(παύση) δεν τυχαίνει να έχουµε και συχνή επικοινωνία και δεν έτυχε να µας 
επιµορφώσει στις ΝΤ [...]» (Σ05) 
Πολλοί Σχολικοί Σύµβουλοι δεν γνωρίζουν το αντικείµενο, δεν είναι σε θέση να κάνουν 
επιµόρφωση και συνήθως αναλαµβάνουν το ρόλο της επιµόρφωσης οι ίδιοι οι 
εκπαιδευτικοί που αξιοποιούν παιδαγωγικά τις ΤΠΕ. 
«…Α, όχι, όχι, καµία επιµόρφωση, δεν ξέρουν το αντικείµενο. Εγώ τους µαθαίνω 
ας πούµε, αυτοί….(παύση) δεν ξέρουν το αντικείµενο…(παύση)» (Σ11) 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 11:35:38 EET - 137.108.70.7
351 
 
«Θα µπορούσα να πω ότι η Σύµβουλος ξέρει πολύ λιγότερα από εµάς. ∆υστυχώς, 
εµείς τη µαθαίνουµε...(παύση) [...] Θα έλεγα, µάλιστα, ότι βοηθήσαµε τη Σχολική 
Σύµβουλο […] κάναµε µια παρουσίαση επάνω στη χρήση του διαδραστικού πίνακα 
πέρυσι σε συναδέλφους.» (Σ08) 
«Απλά, εγώ βοήθησα και βοηθάω και πηγαίνω σε διάφορες ηµερίδες που µε 
καλούν και δείχνω διάφορα πράγµατα και πώς µπορεί να ενταχθούν οι ΤΠΕ στην 
εκπαιδευτική διαδικασία.» (Σ17) 
«Κοίταξε,…(παύση) εγώ έκανα την επιµόρφωση. Εγώ έκανα τη δειγµατική 
διδασκαλία…(παύση)» (Σ09) 
«Οι Σχολικοί Σύµβουλοι, τουλάχιστον, αυτοί που γνώρισα πάντα ζητούσαν 
βοήθεια. Να κάνω δειγµατικές διδασκαλίες, να δείχνω διάφορα λογισµικά σε 
συναδέλφους, σε διάφορες ηµερίδες και σεµινάρια [...]» (Σ16) 
Στις περιπτώσεις που οι Σχολικοί Σύµβουλοι επιχειρούν να επιµορφώσουν τους 
εκπαιδευτικούς στη χρήση των ΤΠΕ, δεν καλύπτουν τις ανάγκες των εκπαιδευτικών, οι 
οποίοι πολλές φορές έχουν πολύ περισσότερες γνώσεις από τους Συµβούλους. Έτσι, απλά 
περιορίζονται σε εισαγωγικές και βαρετές παρεµβάσεις, χωρίς να προσφέρουν κάτι 
χρήσιµο και ουσιαστικό στους εκπαιδευτικούς. 
«Είναι και ο τρόπος των επιµορφώσεων και των ηµερίδων που κάνουν οι 
Σχολικοί Σύµβουλοι που ουσιαστικά δεν προσφέρουν κάτι ουσιαστικό.» (Σ16)  
«...επιµόρφωση στην αξιοποίηση των ΤΠΕ· (γελάει!!!). Όχι, αλλά να σου πω την 
αλήθεια, δεν πολυ-πιστεύω σε αυτές τις επιµορφώσεις. Νοµίζω, ότι άµα το θέλεις το 
ψάχνεις µόνος σου. [...] Η επιµόρφωση είναι πάντα εισαγωγική. Εισαγωγή, εισαγωγή, 
εισαγωγή! ∆εν θέλω. Έχω βαρεθεί µε τις εισαγωγές.» (Σ04) 
«Εντάξει, έγινε µια ηµερίδα που ήταν γενική. […] Για αυτούς που δεν γνωρίζουν 
καθόλου τα λογισµικά. Απλά µια γνωριµία…(παύση)» (Σ01) 
«Πολλοί δεν τα πάνε αυτά, είναι αντίθετοι ή το χρησιµοποιούν µόνο για τις 
παρουσιάσεις. Να δείξουµε κάτι στον κόσµο, απλά, να φανεί ότι κάνουµε µια 
επιµόρφωση…(παύση). Τελείως διαδικαστικά. ∆εν έχουν σχέση µε το αντικείµενο, δεν 
το καταλαβαίνουν.» (Σ15) 
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«∆εν θυµάµαι κιόλας, αλλά νοµίζω πως, ναι…(παύση) Ναι, νοµίζω ότι έκανε ένα 
σεµινάριο στο σχολείο µας. Αλλά, δεν θεωρώ ότι µε βοήθησε κάπου. Όχι, γιατί ήµουν 
πιο προχωρηµένος [...] γιατί ήταν πολύ γενικό.» (Σ14) 
6.5.2.3.2    Παιδαγωγική Υποστήριξη και Γνώσεις ΤΠΕ 
Η πλειονότητα των εκπαιδευτικών θεωρεί ανύπαρκτο το Σχολικό Σύµβουλο και, δυστυχώς, 
πολλοί εκπαιδευτικοί δεν εκφράζονται µε κολακευτικά λόγια για την παιδαγωγική 
υποστήριξη που τους παρέχει. Αρκετοί Σχολικοί Σύµβουλοι δεν γνωρίζουν το αντικείµενο, 
δεν ασχολούνται οι ίδιοι και δεν είναι σε θέση να υποστηρίξουν τη διαδικασία της 
παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ. 
 «...υποστήριξη σε σχέση µε τις ΝΤ· Μπα! Καθόλου! (γελάει!)» (Σ02) 
«...παιδαγωγική υποστήριξη στην τάξη· Ε…(παύση) όχι, όχι! Ποτέ, ποτέ, ποτέ! 
Όχι, όχι! Ποτέ, ποτέ, ποτέ! Καµία παιδαγωγική υποστήριξη!» (Σ03) 
«∆υστυχώς δεν υπήρχε καµία βοήθεια και παιδαγωγική υποστήριξη. Και όχι 
µόνο σε µένα, αλλά και στους άλλους συναδέλφους.» (Σ01) 
«∆εν θεωρώ, λοιπόν, ότι πήρα κάτι από κάποιο Σχολικό Σύµβουλο.» (Σ16) 
∆εν υπάρχει η κατάλληλη επικοινωνία και δεν δηµιουργείται κλίµα εµπιστοσύνης, 
συνεργασίας και υποστήριξης των Σχολικών Συµβούλων προς τους εκπαιδευτικούς που 
αξιοποιούν παιδαγωγικά τις ΤΠΕ. Και σε πολλές περιπτώσεις η παρουσία των Σχολικών 
Συµβούλων στα Σχολεία είναι πολύ σπάνια και τυπική. 
 «∆εν βλέπουµε εµείς Σχολικό Σύµβουλο. Όσο κι αν την αγαπάω και τη 
συµπαθώ, την είδαµε µόνο µια φορά, τι υποστήριξη·…(παύση)» (Σ04) 
«∆εν είχα ιδιαίτερη επαφή µε τη Σχολική Σύµβουλο. Ίσως, επειδή έχω και πολλά 
χρόνια υπηρεσίας. Έχει χρόνια να µπει στην τάξη µου.» (Σ13) 
«Ο Σχολικός Σύµβουλος είναι ωσεί παρόν, αυτή τη στιγµή. ∆εν µπορεί να 
προσφέρει παιδαγωγική υποστήριξη και καθοδήγηση για τις ΤΠΕ. Έρχεται να πιεί καφέ 
και να φύγει. Μας λέει ΄΄να έχετε το νου σας…΄΄ (γελάει δυνατά!!!)» (Σ12) 
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«...Αρνητικό ρόλο. Με την έννοια ότι δεν ένιωθα έναν άνθρωπο να µπορεί να µε 
βοηθήσει. Να απευθυνθώ και να του πω κάτι να καταλάβει. Ξέρεις…, υπάρχει αυτό το 
πρόβληµα. Έλα να βοηθήσεις, ας πούµε.» (Σ10) 
«...παιδαγωγική υποστήριξη από το Σύµβουλο· …(γελάει δυνατά!!!)… δεν έχω 
Σύµβουλο, δεν ξέρω, έχω να δω Σύµβουλο κάτι χρόνια ...(γελάει)» (Σ11) 
Όταν επισκέπτονται το Σχολείο, ο παρεµβατικός και υποστηρικτικός τους ρόλος δεν είναι ο 
απαιτούµενος και ο ικανός να βοηθήσει τους εκπαιδευτικούς (Roach, Kratochwill & Frank, 
2009), γιατί δεν γνωρίζουν το αντικείµενο και συνήθως µαθαίνουν οι ίδιοι από τους 
εκπαιδευτικούς, παρά τους βοηθούν στα προβλήµατα που αντιµετωπίζουν. 
«...δεν ασχολούνται, δεν ρωτάνε καν πολλές φορές. Ή σου λένε, ΄΄Α, ωραία 
χρησιµοποιείς τον υπολογιστή ωραία, µπράβο, συνέχισε…΄΄, αυτό είναι όλο. [...] ∆εν 
ξέρω τι να πω. Εκτός, αν πετύχεις σε Σύµβουλο που ασχολείται και εκείνος µε τους 
υπολογιστές. ∆εν έχω πετύχει σε τέτοιον ακόµα …(γέλια!!!)» (Σ07) 
«…Κοίταξε, ο Σχολικός Σύµβουλος ερχόταν πού και πού […] έβλεπε την 
υποδειγµατική διδασκαλία που έκαναν οι συνάδελφοι µεταξύ τους για να δείξουν ο 
καθένας τις δουλειές του, τα έβλεπε και έλεγε ΄΄εντάξει, προχωρήστε΄΄, αλλά χλιαρά 
πράγµατα. [...] Πάντα είχα κάτι έτοιµο και τους καλούσα να το δουν και να µου πουν, 
απλά, ΄΄ξεκίνα΄΄, ΄΄προχώρα΄΄, ΄΄µια χαρά είναι συνέχισε΄΄. Μόνο ένας µε διόρθωσε, σε 
ελάχιστα πράγµατα, όµως.» (Σ03) 
«...Βέβαια, κάποια στιγµή εµφανίστηκε, γνώριζε ότι υπάρχει […] ενδιαφέρθηκε 
να µάθει τι είναι ο διαδραστικός και τι ακριβώς κάνουµε. [...] Ναι, δεν ήξερε καν το 
θέµα για το διαδραστικό πίνακα. [...] Ε….(παύση) ήρθε στην τάξη, του έδειξα κάποια 
πράγµατα, του άρεσαν, εντυπωσιάστηκε και, απλά, µου είπε ΄΄συνέχισε΄΄….(γελάει!!!) 
και να παροτρύνω και τους άλλους συναδέλφους. Αυτό ήταν όλο…(παύση)» (Σ11) 
«Ο Σύµβουλος δεν πήρε θέση στην προσπάθεια που έκανα. Όχι, καµία θέση. 
Γιατί δεν είχε, ας πούµε, ιδέα για ότι έκανα. ∆εν ασχολήθηκε […]» (Σ10) 
«Βέβαια, όταν ακούει ότι έχουµε διαδραστικό της αρέσει. Αλλά, από εκεί και 
πέρα δεν είχαµε ιδιαίτερη επαφή.» (Σ13) 
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«∆εν γνωρίζει το αντικείµενο. Αλλά, σκέψου ότι δεν µπορεί να προσφέρει 
παιδαγωγική καθοδήγηση για θέµατα που γνωρίζει. Πόσο µάλλον για ένα θέµα που δεν 
γνωρίζει.» (Σ12) 
Η έλλειψη γνώσεων για το αντικείµενο των ΤΠΕ δεν τους καθιστά ικανούς να 
ανταποκριθούν στο ρόλο του Συµβούλου για την παιδαγωγική τους αξιοποίηση και αυτό  
δηµιουργεί αρνητική εικόνα στους εκπαιδευτικούς. 
«...Αλλά, δεν µπορούµε να κρύβουµε, όµως, την ανικανότητα των άλλων, γιατί 
για εµένα περί ανικανότητας πρόκειται.» (Σ09) 
«∆εν µπορώ να δεχτώ ότι κάποιος πιο πάνω…[...] ο πιο κάτω από εµένα, αν 
ήµουνα, να ξέρει πιο πολλά [...] στο ∆ηµόσιο αυτό είναι µια µεγάλη πληγή. Οι 
υφιστάµενοι να ξέρουν περισσότερα από τους Προϊσταµένους.» (Σ09) 
Οι Σχολικοί Σύµβουλοι θα έπρεπε να έχουν επιµορφωθεί, να γνωρίζουν το αντικείµενο της 
παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ και να είναι σε θέση να την υποστηρίξουν (Bangkok, 
2004·  Roach, Kratochwill & Frank, 2009). 
«Και θα έπρεπε από νωρίτερα οι Σχολικοί Σύµβουλοι να έχουν επιµορφωθεί 
στην παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ. […]. Γιατί, δεν νοείται να είναι τεχνολογικά 
αναλφάβητοι αυτοί που θεσµικά είναι οι κατ’ εξοχήν αρµόδιοι να υποστηρίξουν αυτή 
τη διαδικασία.» (Σ16) 
Παρ’ όλα αυτά, υπάρχουν και πολλές περιπτώσεις φωτισµένων Σχολικών Συµβούλων, που 
αν και δεν γνωρίζουν οι ίδιοι το αντικείµενο, εντούτοις ανοίγουν δρόµους και 
υποστηρίζουν µε κάθε µέσο και τρόπο τους εκπαιδευτικούς που προσπαθούν να 
ενσωµατώσουν τις ΤΠΕ. 
«...υπάρχουν και φωτισµένα µυαλά. Είχα [...] ένα Σύµβουλο [...] φωτισµένο 
µυαλό. Μου έλεγε ΄΄εγώ δεν ξέρω από αυτό, αλλά θα σε βοηθήσω’’. […] µε βοηθούσε, 
όµως, γιατί µου άνοιγε το δρόµο, µου έδινε την έγκριση, µε στήριζε. Με βοηθούσε 
θεσµικά και διοικητικά. Και καµιά φορά, δεν είναι αν έχει τις γνώσεις, αλλά αν έχει τη 
διάθεση, τη βούληση, τα ανοιχτό µυαλό.» (Σ15) 
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6.5.2.3.3    Αναζήτηση Παιδαγωγικής Υποστήριξης 
Οι εκπαιδευτικοί που αξιοποιούν τις ΤΠΕ νιώθουν την ανάγκη να αναζητήσουν βοήθεια. 
Ωστόσο, δεν αναζητούν παιδαγωγική υποστήριξη από τον αρµόδιο Σχολικό Σύµβουλο, 
γιατί θεωρούν ότι δεν γνωρίζει το αντικείµενο και δεν είναι σε θέση να τους υποστηρίξει. 
 «...Φυσικά. Βρέθηκα στην ανάγκη να ζητήσω παιδαγωγική υποστήριξη. Αλλά 
δεν ζήτησα…(παύση)[...] Ε…(παύση) δεν τυχαίνει να έχουµε και συχνή επικοινωνία 
και δεν έτυχε και να µας επιµορφώσει στις ΝΤ.» (Σ05) 
«...µερικές φορές νιώθω την ανάγκη της παιδαγωγικής υποστήριξης [...] Όχι, 
όχι. ∆εν ζήτησα [...] Αν θεωρήσω ότι µπορεί να µε βοηθήσει θα της ζητήσω. [...] 
Αφού, δεν µπορεί […] πώς να τη ζητήσω·…(γελάει δυνατά!!!). Αφού, η Σχολική 
Σύµβουλος όταν έρχεται στο Σχολείο […………….] - αυτό µην το γράφεις - …(γελάει 
δυνατά!!!). [...] Αφού, δεν µπορεί. Όχι,…(παύση) γιατί εκτιµώ ότι δεν µπορούν να µε 
βοηθήσουν.» (Σ08) 
«∆εν τους ζήτησα και εγώ κάποια βοήθεια. […] ∆εν ξέρω, τι να πω· Ένιωθα ότι 
δεν θα µε βοηθούσαν· Ας το πω έτσι…(παύση)» (Σ03) 
«...Όχι, φυσικά! Καθόλου! Όχι, γιατί δεν υπήρχε λόγος. ∆εν µπορεί να 
υποστηρίξει αυτή τη διαδικασία…(παύση)» (Σ09) 
«Α, µπα! όχι, όχι! δεν ξέρουν το αντικείµενο…(παύση). Οπότε, βλέποντας αυτό 
δεν ζήτησα και κάποια βοήθεια…(παύση). Ας, πούµε έτσι…(παύση)» (Σ06) 
Αρχικά, οι εκπαιδευτικοί προσπαθούν οι ίδιοι να αναζητήσουν βοήθεια µέσα από τη 
σχετική βιβλιογραφία και µετά απευθύνονται στο Σχολικό Σύµβουλο. 
«…µπορώ να ανοίξω ένα βιβλίο να διαβάσω, ψάχνω µόνος µου, διαβάζω [...] 
πιστεύω πολύ στη βιβλιογραφία. [...] πρώτα το ψάχνεις µόνος σου και αν δεν τα 
καταφέρεις τότε φωνάζεις τη Σύµβουλο, έτσι δεν είναι·» (Σ04) 
Τέλος, αναζητούν βοήθεια από συναδέλφους που έχουν την εµπειρία να το πράξουν, 
θεωρώντας ότι η αλληλοϋποστήριξη είναι ο καλύτερος τρόπος βοήθειας (Bosley & Moon, 
2005·  Rogers, 2003), όπως και οι γνώσεις που αποκτούν στα διάφορα επιµορφωτικά 
σεµινάρια. 
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«Από τον άλλο συνάδελφο, που είναι καλύτερος από εµένα, ζητάω βοήθεια. ∆εν 
έχω κόµπλεξ ή ανασφάλεια, αυτά πρέπει να τα ξεπεράσουµε στην εκπαίδευση. Ζητάω, 
όταν κάποιος µπορεί. Θα ζητήσω όχι µία, αλλά δέκα φορές [...] περισσότερη βοήθεια 
παίρνω από την αλληλοϋποστήριξη και την αλληλοβοήθεια και, φυσικά, µέσα από τα 
διάφορα επιµορφωτικά σεµινάρια.» (Σ08) 
6.5.2.4    Επιµόρφωση των εκπαιδευτικών 
6.5.2.4.1    Ο Ρόλος της Επιµόρφωσης 
Η επιµόρφωση των εκπαιδευτικών στην παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ παίζει 
σηµαντικό ρόλο στο βαθµό αξιοποίησής τους στη διδασκαλία (Baylor & Ritchie, 2002·  
Borgerding, Sadler & Koroly, 2012·  European Schoolnet and University of Liège, 2013·  
Goktas et al, 2009·  Λιακοπούλου, 2010·  Μαρκαντώνης και Σαραφίδου, 2009·  McDougall 
& Squires, 1997·  Neilsen & Turner, 1987·  Spillane, 1999·  Tunks & Weller, 2009). 
 «...σίγουρα η επιµόρφωση µε βοήθησε πολύ. Σίγουρα χρειάζεται επιµόρφωση. Η 
επιµόρφωση παίζει καθοριστικό ρόλο. Βέβαια. Εκεί ξεκινάς, σου ανοίγουν τα µάτια 
και βλέπεις τις δυνατότητες των ΝΤ.» (Σ10) 
«...πολύ σηµαντικό ρόλο έπαιξε η γνώση, η επιµόρφωση που είχα.» (Σ13) 
«Θεωρώ ότι κατ’ αρχήν απαιτείται επιµόρφωση. Ναι. […] για να γνωρίσουν τις 
δυνατότητες […] τα λογισµικά και να κάνουν κάτι. Ελάχιστοι […] από µόνοι τους 
κάνουν κάτι. Αλλά, το µεγαλύτερο ποσοστό δεν τα γνωρίζει. [...] Για να είµαι 
ειλικρινής η επιµόρφωση µε βοήθησε. Μου έδωσε τα κίνητρα να το κάνω. Πριν, 
πίστευα ότι δεν είναι και τόσο εφικτό». (Σ02) 
«Σίγουρα, µε ώθησαν τα σεµινάρια που κάνουµε, η γνώση. [...] Βλέποντας κάτι 
καινούριο, βλέπεις δέκα εφαρµόζεις τα τρία. Τι σου πάει, τι µπορείς να εφαρµόσεις, 
ανάλογα και την τάξη, κάθε τάξη έχει διαφορετικά λογισµικά.» (Σ11) 
«...Μέσα από την επιµόρφωση µαθαίνω περισσότερα πράγµατα και αυτό µε 
διευκολύνει, µε κάνει να προσπαθώ περισσότερο…(παύση)» (Σ05) 
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Η επιµόρφωση και η γνώση του αντικειµένου παίζει ιδιαίτερα σηµαντικό ρόλο (Bauer & 
Kenton, 2005·  Λιακοπούλου, 2010·  Μαρκαντώνης & Σαραφίδου, 2009·  Παπαδανιήλ, 
2005·  Wiesenmayer & Koul, 1998). ∆ηµιουργεί το αίσθηµα της αυτοπεποίθησης στους 
εκπαιδευτικούς και τους βοηθά να ξεπεράσουν τα εµπόδια και τα προβλήµατα που 
καλούνται να αντιµετωπίσουν (Borgerding, Sadler & Koroly, 2012). Η πλειονότητα έχει τη 
διάθεση να προσπαθήσει, αλλά δεν γνωρίζει το αντικείµενο και αυτό τους αποθαρρύνει 
(Khan et al., 2012·  Pelgrum, 2001). 
«Όταν ο ίδιος νιώθει δυνατός θα ξεπεράσει τα προβλήµατα. Θα προχωρήσει, θα 
βρει τρόπο να το κάνει.[...] Στην πλειοψηφία οι δάσκαλοι θα προσπαθούσαν. Απλά, 
δεν ξέρουν. Αν κάποιος δεν τα γνωρίσει πώς θα προσπαθήσει να τα εφαρµόσει στην 
τάξη· Θέλει δουλειά και οργάνωση. Να οργανώνουν την τάξη µε τις ΝΤ, γιατί είναι 
διαφορετικό πράγµα.» (Σ01) 
«…ότι επιµόρφωση υπήρχε και µε δική µου πρωτοβουλία την παρακολουθούσα. 
Τέλειωσα και µια ιδιωτική σχολή προγραµµατισµού. Όλες αυτές οι επιρροές µε 
οδήγησαν να ασχοληθώ πιο σοβαρά µε τις ΤΠΕ.» (Σ16) 
«Η επιµόρφωση που πήρα έως τώρα στις ΤΠΕ σε σεµινάρια ή στο πανεπιστήµιο 
µε βοήθησε πολύ [...] µου άνοιξε έναν καινούριο κόσµο.» (Σ07) 
«...η άγνοια του πράγµατος αποθαρρύνει. Ναι, νοµίζω πως ναι.» (Σ06) 
Οι εκπαιδευτικοί αξιοποιούν περισσότερο τις ΤΠΕ όταν ασχολούνται οι ίδιοι και όταν 
µέσα από τις διάφορες επιµορφώσεις, την αλληλεπίδραση µε συναδέλφους, την ανταλλαγή 
γνώσεων και εµπειριών κατανοήσουν πώς λειτουργούν οι ΤΠΕ στη διδακτική πράξη και 
όταν πεισθούν για την προστιθέµενη παιδαγωγική τους αξία και τη µαθησιακή τους 
αποτελεσµατικότητα (Baylor & Ritchie, 2002·  Spillane, 1999·  Squires, 1997·  Tunks Khan 
et al., 2012). Αυτό είναι ένα κρίσιµο σηµείο, για να αποφασίσει ο εκπαιδευτικός να 
ασχοληθεί µε την παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ και να εγκαταλείψει παγιωµένες 
διδακτικές πρακτικές (Albion & Ertmer, 2002·  Drent & Meelissen, 2008·  Plomp & Voogt, 
2009). 
«...πιο πολύ ασχολούνται οι δάσκαλοι που το εφαρµόζουν οι ίδιοι στο σπίτι. Αν 
δεν πειστείς πρώτα εσύ δεν θα το επιχειρήσεις. Ναι, ναι, ειλικρινά νοµίζω ότι παίζει 
πολύ σηµαντικό ρόλο αυτό. [...] Η αλήθεια είναι ότι µου αρέσει να [...] ασχολούµαι µε 
τις ΝΤ. [...] Μας έδειξαν πολλά πράγµατα στην επιµόρφωση πείστηκα ότι προσφέρουν 
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και αποφάσισα να τις εφαρµόσω. Αν δεν έβλεπα πράγµατα δεν θα δοκίµαζα […] η 
επιµόρφωση επέδρασε καθοριστικά σε εµένα να ασχοληθώ µε τις ΤΠΕ.» (Σ02)  
«Στις προπτυχιακές σπουδές είχαµε µαθήµατα τεχνολογίας και αυτό µε επηρέασε 
καταλυτικά. [...] µαθήµατα που έπειθαν το φοιτητή για την αναγκαιότητα και τη 
χρησιµότητα της παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΝΤ.» (Σ16) 
«Υπήρχε µια κλίση προς τα τεχνολογικά εργαλεία […..] Βρισκόµουν σε µια παρέα 
ανθρώπων που ασχολούνταν µε τους Η/Υ [...] Αυτή η παρέα µου έδωσε και το κίνητρο 
[…] θεωρώ ότι ήταν Η επιµόρφωση [...] παρακολούθησα και µια ιδιωτική σχολή 
πληροφορικής και ασχολήθηκα ιδιαίτερα µε το θέµα.» (Σ12) 
«Η γνώση από την επιµόρφωση [...] η συνεχής ανατροφοδότηση [...] και η 
επαφή µε τους εκπαιδευτικούς. Αν δεν είχα αυτή τη γνώση θα είχα µεγάλη δυσκολία στο 
να τις εφαρµόσω και ίσως να µην ξεκινούσα και καθόλου.» (Σ06) 
6.5.2.4.2    Επιµόρφωση Α΄ Επιπέδου 
Η επιµόρφωση Α΄ επιπέδου των 48 ωρών, όπου συµµετείχαν σχεδόν όλοι οι εκπαιδευτικοί 
και διδάχθηκαν βασικές γνώσεις χειρισµού του Η/Υ δεν είχε κάποια σηµαντική επίδραση 
στην πλειονότητα των εκπαιδευτικών, για να αξιοποιήσουν παιδαγωγικά τις ΤΠΕ 
(Παναγιωτακόπουλος κ.ά., 2005·  Schaffer & Richardson, 2004·  Varsidas & McIsaac, 
2001). Αυτό συνέβη, είτε γιατί ορισµένοι είχαν ήδη περισσότερες γνώσεις, είτε γιατί 
αρκετοί συµµετείχαν µε µόνο κίνητρο το χρηµατικό επίδοµα. 
«Το Α΄ επίπεδο δεν µε βοήθησε καθόλου, γιατί για µένα, τουλάχιστον, ήταν πολύ 
εύκολο και αναποτελεσµατικό. [...] Όχι, µόνο, στην παιδαγωγική αξιοποίηση, που δεν 
µε βοήθησε καθόλου, αλλά και στη χρήση του Η/Υ.» (Σ02) 
«Η επιµόρφωση του Α΄ επιπέδου δεν µου πρόσφερε απολύτως τίποτα, γιατί όλα 
ήταν γνωστά. Γιατί, έτσι όπως έγινε ακόµα και στους µη προχωρηµένους δεν πρόσφερε 
και πολλά πράγµατα. [...] Άλλωστε, οι περισσότεροι το έκαναν γιατί υπήρχε το 
χρηµατικό κίνητρο.» (Σ12) 
«Είναι λάθος αυτός ο τρόπος επιµόρφωσης, όπως το Α΄ επίπεδο. Πιστεύω ότι η 
επιµόρφωση πρέπει να είναι πιο ουσιαστική και πιο συγκεκριµένη.» (Σ17) 
«Ήταν η πρώτη επιµόρφωση που είχα κάνει. Ναι. Κοίταξε, να µην πω ότι δεν µε 
βοήθησε καθόλου. Με βοήθησε λίγο. Πήρα και το πρώτο µου laptop µε τα χρήµατα που 
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πήρα. Είχα, βέβαια, υπολογιστή, δούλευα, ήξερα πέντε πράγµατα. [...] Αλλά, τελικά, 
πιστεύω ότι τα πιο πολλά τα µαθαίνω µόνος µου.» (Σ08) 
Επίσης, δεν επέδρασε στο βαθµό χρήσης των ΤΠΕ και η οργανωτική αλλαγή που 
συντελέσθηκε µε τον εξοπλισµό σηµαντικού αριθµού σχολείων µε εργαστήρια 
πληροφορικής, µετά το 2002, γιατί δεν συνδυάστηκε µε µια ουσιαστική επιµόρφωση των 
εκπαιδευτικών στο Α΄ επίπεδο (Μαρκαντώνης & Σαραφίδου, 2009, 2009α· 
Παναγιωτακόπουλος κ.ά., 2005). 
«...µετά το 2002 και τον εξοπλισµό των σχολείων µε Η/Υ, αλλά και µετά το Α΄ 
επίπεδο επιµόρφωσης τίποτα ουσιαστικά δεν άλλαξε. ∆εν φάνηκε αυτή η οργανωτική 
αλλαγή να επιδρά στο βαθµό χρήσης των ΝΤ.» (Σ16) 
6.5.2.4.3    Επιµόρφωση Β΄ Επιπέδου 
Αντίθετα, η επιµόρφωση Β΄ επιπέδου βοήθησε σηµαντικά τους εκπαιδευτικούς και 
επέδρασε στο βαθµό παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ (Λιακοπούλου, 2010), αφού η 
ικανότητα και η αίσθηση επάρκειας και αποτελεσµατικότητας επιδρούν σηµαντικά στο 
βαθµό χρήσης των ΤΠΕ (Borgerding, Sadler & Koroly, 2012·  Charalambous et al., 2008·  
Gülbahar, 2008·  Khan et al., 2012·  Roussos· 2007·  Torkzadeh, Chang & Demirhan, 2006). 
«...νοµίζω ότι, γίνεται καλή δουλειά σε σηµαντικό βαθµό µέσα από το Β΄ 
επίπεδο.» (Σ09) 
«…Ναι µε βοήθησε γιατί µπορώ τώρα να σχεδιάσω, να παρουσιάσω και να 
εφαρµόσω αποτελεσµατικά ένα σενάριο διδασκαλίας.» (Σ14) 
«Εντάξει, κάνει πολύ καλή δουλειά το Β΄ επίπεδο. Τώρα, για αρκετούς, θεωρώ 
ότι τους δίνει την απαραίτητη ώθηση για να ξεκινήσουν.» (Σ06) 
«…βλέπω δειλά-δειλά, τώρα και µε το Β΄ επίπεδο, δυο τρεις συνάδελφοι 
αρχίζουν και κάνουν πραγµατάκια στην τάξη.» (Σ11) 
Η επιµόρφωση Β΄ επιπέδου βοηθάει σηµαντικά τους εκπαιδευτικούς, γιατί εκεί βλέπουν 
στην πράξη πώς µπορούν να αξιοποιήσουν τις ΤΠΕ στη διδασκαλία και πείθονται για την 
προστιθέµενη παιδαγωγική τους αξία (Borgerding, Sadler & Koroly, 2012·  Khan et al., 
2012). 
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«[...] η επιµόρφωση του Β΄ επιπέδου µε βοήθησε πάρα πολύ. [...] στον τρόπο της 
παιδαγωγικής αξιοποίησης. [...] Μου έδωσε τα κίνητρα να το κάνω. Πριν, πίστευα ότι 
δεν είναι και τόσο εφικτό [.…] πείστηκα ότι προσφέρουν και αποφάσισα να τις 
εφαρµόσω […] η επιµόρφωση επέδρασε καθοριστικά σε εµένα να ασχοληθώ µε τις 
ΤΠΕ. [...] δεν θα το προσπαθούσα αν δεν µου το είχαν δείξει. Μου το παρουσίαζαν, µε 
έπεισαν και θέλησα και εγώ να το δείξω.» (Σ02) 
Σηµαντικό ρόλο παίζει η προαιρετική συµµετοχή στην επιµόρφωση του Β΄ επιπέδου. Η 
πλειονότητα των εκπαιδευτικών που κάνει αίτηση έχει το εσωτερικό κίνητρο και 
ενδιαφέρεται να ασχοληθεί µε την παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ. Οι περισσότεροι, 
όµως, εκπαιδευτικοί δεν κάνουν αίτηση, επειδή δεν ενδιαφέρονται. 
«Κοίταξε, όταν ο άλλος κάνει µια αίτηση για το Β΄ επίπεδο, που δεν είναι 
υποχρεωτική, θεωρώ, ότι από µόνο του δηλώνει ότι έχει εσωτερικό ερέθισµα να 
ασχοληθεί. Του αρέσει. Αλλιώς, µπορεί να πει κάποιος ότι το κάνουν µόνο και µόνο για 
τα µόρια. Θεωρώ, ότι είναι λίγοι αυτοί. Οι περισσότεροι έχουν εσωτερικό ενδιαφέρον 
που παρακολουθούν προγράµµατα κατ’ επιλογήν. ∆υστυχώς, όµως, η µεγαλύτερη µάζα 
των συναδέλφων δεν ζητάει το Β΄ επίπεδο. [...] Αυτοί δεν έχουν την εσωτερική 
παρόρµηση, την εσωτερική ώθηση, το εσωτερικό ενδιαφέρον ή έχουν µικρό έως 
ελάχιστο.» (Σ06) 
Παρ’ όλα αυτά, και στο Β΄ επίπεδο υπάρχουν προβλήµατα και σε πολλές περιπτώσεις δεν 
λειτουργεί ουσιαστικά και αποτελεσµατικά. Οι εκπαιδευτικοί θέτουν θέµα καταλληλότητας 
πολλών επιµορφωτών, οι οποίοι σε πολλές περιπτώσεις είναι και Σχολικοί Σύµβουλοι. 
Προσεγγίζουν µε πολύ θεωρητικό τρόπο τη χρήση των ΤΠΕ, γιατί δεν έχουν οι ίδιοι την 
εµπειρία της αξιοποίησης στη διδακτική πράξη. 
«Ακόµη και το Β΄ επίπεδο επιµόρφωσης, σε πολλές περιπτώσεις φαίνεται ότι δεν 
λειτουργεί ουσιαστικά. [...] Οι περισσότεροι επιµορφωτές απ’ ότι γνωρίζω είναι 
Σχολικοί Σύµβουλοι. Και από αυτούς, πόσοι είναι αυτοί που γνωρίζουν καλά και έχουν 
ενσωµατώσει τις ΤΠΕ στην εκπαιδευτική διαδικασία· Μάλλον, κανένας ή ελάχιστοι 
[...] εγώ προσωπικά δεν γνωρίζω κάποιον.» (Σ17) 
Επίσης, θεωρούν ότι σε πολλές περιπτώσεις η επιµόρφωση που πήραν στο Β΄ επίπεδο αλλά 
και στη µετεκπαίδευση στα ∆ιδασκαλεία ήταν πολύ θεωρητική, δεν τους κατέστησε 
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ικανούς να αξιοποιούν αποτελεσµατικά στη διδακτική πράξη τις δυνατότητες των ΤΠΕ. 
Και νιώθουν ότι έχουν σηµαντικό έλλειµµα γνώσεων και επιζητούν περαιτέρω 
επιµόρφωση στην παιδαγωγική αξιοποίησή τους. 
«...ασχοληθήκαµε πολύ µε το θεωρητικό κοµµάτι […] δεν µπήκαµε στο πρακτικό 
[…] µε τα λογισµικά. Να κάνουµε σενάρια, να δουλέψουµε, να οργανώσουµε την τάξη, 
τίποτα από αυτά. [...] ∆εν γνωρίζουµε καλά να αξιοποιήσουµε τα λογισµικά [...] 
Εννοώ σωστά, παιδαγωγικά. Όχι απλά να κάνουµε µια πλοήγηση. [...] Βέβαια, 
ήµασταν άτυχοι εµείς, γιατί στην αρχή δεν απαιτούνταν οι εφαρµογές στην τάξη. [...] η 
επιµόρφωση του Β΄ επιπέδου, για εµένα, δεν ήταν αρκετή. Όχι. ∆εν ήταν αρκετή. [...] 
Θα σου έλεγα ότι και φέτος που βρίσκοµαι στη µετεκπαίδευση στο µάθηµα των ΝΤ [...] 
δεν µαθαίνουµε πώς θα χρησιµοποιήσουµε τις ΤΠΕ στην πράξη. [...] δεν χρειάζεται να 
µάθουµε να φτιάχνουµε λογισµικά, αλλά να τα αξιοποιούµε. [...] Στεναχωριέµαι γιατί 
δουλεύει έτσι η επιµόρφωση. Όλοι το νιώθουµε και το συζητάµε µεταξύ µας. [...] µας 
λείπουν οι βάσεις, η υποδοµή, αυτό που χρειάζεται ο εκπαιδευτικός.» (Σ01) 
«Ναι, θα ήθελα να εκπαιδευτώ εγώ περισσότερο στο πώς εφαρµόζονται οι ΤΠΕ. 
[...] Ναι, ναι, θα ’πρεπε να έχουµε περισσότερη επιµόρφωση.» (Σ04) 
«...δεν είµαι 100% επιµορφωµένη πάνω σε αυτό το θέµα, ώστε να τις χειρίζοµαι 
άνετα. Ξέρω τα βασικά, αλλά ήθελα και άλλο να επιµορφωθώ.» (Σ05) 
Ένα επιπλέον πρόβληµα αποτελεί και ο τρόπος επιλογής των εκπαιδευτικών για την 
επιµόρφωση Β΄ επιπέδου, ο οποίος απογοητεύει αρκετούς που επιθυµούν να 
επιµορφωθούν. Βλέπουν ότι κληρώνονται άλλοι εκπαιδευτικοί χωρίς ουσιαστικό 
ενδιαφέρον για την παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ, αλλά µε µοναδικό κίνητρο την 
απόκτηση των µορίων της πιστοποίησης για τη διεκδίκηση θέσεων στελεχών της 
εκπαίδευσης. 
«…Β΄ επίπεδο δεν έχω κάνει. Μια άλλη πονεµένη ιστορία. Όσες φορές έχω κάνει 
αίτηση, δεν ξέρω αν είναι τυχαίο, αλλά [...] δεν κληρώνοµαι. [...] Ίσως, φταίει που το 
επίθετό µου αρχίζει από «Χ», ξέρω ’γω· (γελάει δυνατά!!!)» (Σ08) 
«Εγώ βρέθηκα σε ένα Β΄ επίπεδο που µόνο Β΄ επίπεδο δεν ήταν. [...] βλέπω 
συναδέλφους µε µια πλήρη αδιαφορία…, σε απλά πράγµατα…, ΄΄δεν µπορώ΄΄, ΄΄δεν 
κάνω΄΄, µια γκρίνια…(παύση) ΄΄βοήθησέ µε΄΄, ΄΄κάντο µου΄΄. […. ] βλέπω ότι πάνε 
µόνο για τα µόρια, είχαν µαζευτεί δέκα υποψήφιοι ∆ιευθυντές µε τη λογική ΄΄να 
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πάρουµε το χαρτί και τα µόρια και να γίνουµε ∆ιευθυντές΄΄» (Σ15) 
«...κάποιοι άλλοι που πάνε µόνο και µόνο για τα µόρια, χωρίς να έχουν 
ουσιαστικό ενδιαφέρον για το αντικείµενο.» (Σ09) 
Οι εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι το πρόγραµµα επιµόρφωσης Β΄ επιπέδου θα πρέπει να 
οργανωθεί έτσι, ώστε να δώσει την ευκαιρία σε όλους όσους επιθυµούν να το 
παρακολουθήσουν, είτε ενδιαφέρονται πραγµατικά, είτε το κάνουν µόνο και µόνο για τα 
µόρια. Έτσι, θα επιµορφωθούν σίγουρα αυτοί που το θέλουν πραγµατικά και ίσως µε αυτόν 
τον τρόπο σχηµατιστεί µια κρίσιµη µάζα εκπαιδευτικών που θα αξιοποιήσουν παιδαγωγικά 
τις ΤΠΕ (Rogers, 2003·  Schein, 1995). 
«...Αυτούς δεν τους βλέπουµε, εννοώ µε το πραγµατικό ενδιαφέρον. Αλλά, αν 
ανοίξει πολύ το πρόγραµµα θα επιµορφωθούν και αυτοί και, µήπως, έτσι προχωρήσει η 
εφαρµογή των ΤΠΕ και παρακινηθούν και οι άλλοι σιγά-σιγά» (Σ11) 
6.5.2.5    ∆ιδακτικός Χρόνος - ∆ιδακτέα Ύλη 
Ένα σηµαντικό εµπόδιο για τους εκπαιδευτικούς που προσπαθούν να αξιοποιήσουν τις 
ΤΠΕ αποτελεί ο διαθέσιµος διδακτικός χρόνος που αποθαρρύνει πολλούς (Λιακοπούλου, 
2010·  Μαρκαντώνης & Σαραφίδου, 2009·  Mumtaz, 2000·  Murray & Campbell, 2000·  
Plomp & Voogt, 2009). ∆υσκολεύει ιδιαίτερα όσους δεν έχουν την απαιτούµενη εµπειρία 
να τον διαχειριστούν και να τον αξιοποιήσουν, ώστε να ολοκληρώσουν επιτυχώς τη 
διδασκαλία τους µε τη χρήση των ΤΠΕ. 
«…Η έλλειψη χρόνου για την κάλυψη της ύλης των µαθηµάτων.» (Σ02) 
«...υπάρχει θέµα χρόνου. Ο χρόνος είναι σηµαντικός πιστεύω.» (Σ08) 
«…Για κάποιον άλλο θέλει πολύ χρόνο και αυτό τον αποθαρρύνει.» (Σ09) 
«...Ναι, χρειάζεται εµπειρία. Ε, νοµίζω είµαι ακόµα στην αρχή [...] να 
διαχειρίζοµαι καλύτερα το χρόνο. Ναι. Αυτό δεν έχω καταφέρει ακόµα. ∆εν ξέρω 
πώς…(παύση) µου είναι δύσκολο, αυτή τη στιγµή.[...] Χρειάζεται καλύτερη οργάνωση 
και σχεδιασµός για να κερδίζεις χρόνο. Ναι, αυτό. [...] είµαι καινούριος ακόµα, έτσι 
θεωρώ τον εαυτό µου. (γελάει!)» (Σ09) 
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Οι εκπαιδευτικοί θεωρούν σηµαντικότερο το πρόβληµα του διαθέσιµου διδακτικού χρόνου 
ιδιαίτερα στα µονοθέσια και ολιγοθέσια δηµοτικά σχολεία, όπου θα πρέπει να διδάξουν τα 
µαθήµατα περισσότερων τάξεων σε µία διδακτική ώρα (Λιακοπούλου, 2010·  
Μαρκαντώνης & Σαραφίδου, 2009). 
«Τώρα εργάζοµαι σε 1/θ σχολείο. [...] Απλά, εδώ, ξέρεις είναι ακόµη πιο 
δύσκολο [...] ο χρόνος δεν επαρκεί [...] Σε πολυθέσιο θα ήταν για εµένα πιο εύκολα. 
Μία τάξη, εννοώ µια σειρά µαθηµάτων. Εδώ, έχω 5 σειρές, έχω 5 τάξεις, ο χρόνος 
είναι πολύ πιεσµένος, τα αντικείµενα πάρα πολλά. Είναι κάτω από δυσκολότερες 
συνθήκες τα σενάρια εδώ.[...]» (Σ06) 
Ο µεγάλος όγκος της διδακτέας ύλης δυσκολεύει τους εκπαιδευτικούς και προτείνουν την 
αναπροσαρµογή και την οργάνωση της ύλης σε θεµατικές ενότητες, ώστε να 
διευκολύνονται στη διδασκαλία µε την παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ (Λιακοπούλου, 
2010·  Μαρκαντώνης & Σαραφίδου, 2009·  Mumtaz, 2000). 
«...είναι το αναλυτικό πρόγραµµα, η ύλη, η δοµή του. Αυτό είναι µια δέσµευση, 
αυτό µε δυσκολεύει, µου δένει τα χέρια.» (Σ14) 
«Με δυσκολεύει ο όγκος της ύλης […] δεν βγαίνει εύκολα […]. Οπότε, πολλές 
φορές έχω µείνει πίσω στην ύλη. [...] πρέπει να γίνει µια αναπροσαρµογή […] να 
οργανωθεί κάπως αλλιώς. ∆εν µπορεί να βγει αυτός ο όγκος της ύλης, όπως […] το 
θέλει το Υπουργείο. [...] Μια διαφορετική δοµή των µαθηµάτων [...] να δουλεύεις µε 
θεµατικές ενότητες οι οποίες θα σου δίνουν και κάποιες πηγές. Κάποιες τράπεζες 
πληροφοριών. Κάπως έτσι το φαντάζοµαι. [...] να έχεις µεγαλύτερη ευχέρεια κινήσεων 
και χρόνου» (Σ08) 
«Εγώ θα ήθελα λιγότερο φόρτο και λιγότερες υπερβολές από τα βιβλία, να 
µπορώ να δουλεύω µε εναλλακτικούς τρόπους και µε περισσότερη οµαδική προσέγγιση, 
είναι πάρα πολύ σηµαντικό και αυτό. [...] σε 45 λεπτά δυσκολεύοµαι πραγµατικά να 
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6.6   Άµεσα αποτελέσµατα 
Από την παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ και από το πρώτο Στάδιο της Εισαγωγής τους 
στη µαθησιακή διαδικασία προκαλούνται Άµεσα αποτελέσµατα, µέσα από τα οποία 
ανατροφοδοτούνται οι εκπαιδευτικοί. Ενισχύονται, εντείνουν τις προσπάθειές τους και 
συνεχίζουν την παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ και στα επόµενα στάδια µέχρι την 
Ενσωµάτωση στη µαθησιακή διαδικασία. 
Τα Άµεσα αποτελέσµατα αφορούν στην ικανοποίηση των µαθητών, στη βελτίωση της 
µαθησιακής τους επίδοσης και του ενδιαφέροντος για τα µαθήµατα και γενικότερα για το 
Σχολείο και στη βελτίωση του παιδαγωγικού κλίµατος στην τάξη. Τα θετικά αυτά 
αποτελέσµατα προκαλούν µεγάλη προσωπική ικανοποίηση στους εκπαιδευτικούς, τους 
ανατροφοδοτούν και τους ενισχύουν σηµαντικά στην προσπάθεια της αξιοποίησης των 
ΤΠΕ στη διδακτική πράξη. 
6.6.1    Βελτίωση του Παιδαγωγικού Κλίµατος της Τάξης 
Με την παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ οι εκπαιδευτικοί κερδίζουν και εντείνουν την 
προσοχή και το ενδιαφέρον για τα µαθήµατα ακόµη και των πιο αδύνατων µαθητών. 
Αυξάνουν τα κίνητρα και την ενεργή συµµετοχή τους και κατά συνέπεια το µάθηµα γίνεται 
πιο παραστατικό, βιωµατικό, ενδιαφέρον και ευχάριστο (Demetriades et al., 2003·  
∆ηµητριάδης, 2008·  Granger & Morbey, 2002·  Hruskocy et al., 2000). 
«Είναι αυτή η µαγεία της εικόνας, της κίνησης, γενικά... (παύση)» (Σ03) 
«…∆είχνουν ενδιαφέρον και κάνουν πράγµατα εντυπωσιακά.[...] και η εικόνα 
είναι κάτι που µένει στο παιδί». (Σ11) 
«[...] το µάθηµα γίνεται πιο παραστατικό και πιο ενδιαφέρον. […] Πάρα πολύ!»  
(Σ12) 
«…θετική ανταπόκριση και ενεργητική συµµετοχή των µαθητών. Ενδιαφέρονται 
καλύτερα για το µάθηµα, γίνεται πιο ευχάριστο, πιο ενδιαφέρον και πιο εύκολο.[…] 
Κάνει το κλίµα της τάξης βιωµατικό και ευχάριστο.» (Σ06) 
«…Ανακαλύπτουν τη χαρά της µάθησης, ανακαλύπτουν καινούριους κόσµους και 
τρόπους να µαθαίνουν [...] δεν είναι µόνο κάνω ασκήσεις.» (Σ04) 
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«Κατ’ αρχήν η προσοχή των παιδιών [...] καταλαβαίνουν το µάθηµα καλύτερα.» 
(Σ14) 
«...πιστεύω ότι κερδίζω την προσοχή των µαθητών µου […]» (Σ08) 
«...φυσικά, βελτιώθηκε και η διάθεση των µαθητών να δουλέψουν.»(Σ13) 
«...από τη στιγµή που κερδίζεις την προσοχή του µαθητή διευκολύνεται και το 
µάθηµά σου [...] για τους αδύνατους µαθητές τους δίνεται η δυνατότητα να 
ασχοληθούν περισσότερο και µε πολύ µεγαλύτερο ενδιαφέρον.» (Σ09) 
∆ηµιουργείται µέσα στην τάξη ένα ευχάριστο, δηµιουργικό και παιδαγωγικό κλίµα και ένα 
αυθεντικό περιβάλλον µάθησης, στο οποίο όλοι οι µαθητές συµµετέχουν, συνεργάζονται 
και ανακαλύπτουν τη χαρά της µάθησης. 
«...δηµιουργώ µέσα στην τάξη αυθεντικό περιβάλλον µάθησης.» (Σ17) 
«Φέρνει πιο κοντά τα παιδιά. Γίνεται πιο δηµιουργική η µάθηση. [...] 
Ξεφεύγουµε από τη ρουτίνα. Φέρνει την τάξη σε καλύτερο ψυχολογικό επίπεδο. [...] Ο 
διαφορετικός τρόπος διδασκαλίας, εµπλέκει όλους τους µαθητές στη διαδικασία της 
µάθησης. Κρατάει πιο ζωντανή την τάξη. Αποφεύγεται ο µονόλογος, χωρίς εποπτικά 
µέσα […] Γίνεται πιο δηµιουργική η µάθηση.» (Σ01) 
«…Η διάθεσή να δουλέψουν. Όταν ακούµε για ζωηρές και ανήσυχες τάξεις και η 
δική µου είναι πάρα πολύ ήρεµη και δουλεύει πολύ καλά [...] οι ΤΠΕ βοηθάνε 
σηµαντικά. ∆ουλεύουν σε οµάδες µε πολύ ησυχία, ηρεµία και πολύ καλή συνεργασία. 
[...] Αλλάζει όλη η µορφή της διδασκαλίας στην τάξη» (Σ13) 
«...είναι πιο ήσυχοι στην τάξη (γελάει!). Ναι, πιο ήρεµοι. ∆εν χρειάζεται να 
φωνάζω και…(παύση) […] Προσφέρουν µια βιωµατική µάθηση […]» (Σ05) 
«Αλλά, και καθόλου να µην µάθει µε τις ΤΠΕ, όπως και µε την παραδοσιακή 
διδασκαλία, τουλάχιστον, µέσα από το δικό µου µάθηµα θα φύγει ήρεµο και χωρίς 
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6.6.2   Συµβολή και Προστιθέµενη Αξία των ΤΠΕ - Αποτελεσµατικότερη ∆ιδασκαλία 
Οι εκπαιδευτικοί διακατέχονται από ένα αίσθηµα ικανοποίησης, γιατί έχουν στη διάθεσή 
τους σηµαντικούς τεχνολογικούς πόρους (Albirini, 2006·  Borgerding et al., 2012·  Butler & 
Sellbom, 2002·  Ertmer, 1999·  Goktas et al, 2009·  Gülbahar, 2007·  İsman & Celikli, 2009·  
Μαρκαντώνης & Σαραφίδου, 2009·  Pelgrum, 2001·  Richardson, 2000·  Tondeur, Hermans, 
van Braak & Valcke, 2008). Αξιοποιούν την προστιθέµενη παιδαγωγική αξία των ΤΠΕ 
(Kaminski, 2003) και επιτυγχάνουν µια πιο αποτελεσµατική διδασκαλία µέσα από την 
ενσωµάτωση των ΤΠΕ (∆ηµητριάδης, 2008). 
«...η προστιθέµενη παιδαγωγική αξία των ΤΠΕ.[...] Η συµβολή τους είναι 
αυτονόητη και ιδιαίτερα σηµαντική στη διδασκαλία [...]» (Σ16) 
«...έχω πάρα πολλούς διαθέσιµους πόρους. Έχω όπλα στα χέρια µου για να τα 
χρησιµοποιήσω ανάλογα µε την περίπτωση των µαθητών και ανάλογα µε το µάθηµα. 
Έχω αυτή τη δυνατότητα και αυτό µε ικανοποιεί.» (Σ17) 
«…Νιώθω ότι έχω περισσότερα εργαλεία στα χέρια µου [...] ∆εν είµαι πια ένας 
στατικός, παρωχηµένος δάσκαλος [...] Σου δίνει τη χαρά και τη δυνατότητα να µπορείς 
να εξελίσσεσαι να έχεις περισσότερα εργαλεία […]» (Σ03) 
«...το να ακούσει ποίηση το παιδί από τον ίδιο τον ποιητή, το να ακούσει το 
τραγούδι ή ακόµα και την αφήγηση, θα το ταξιδέψει…(παύση). Πιστεύω ότι µπορεί να 
βοηθήσει το µαθητή. Και το δάσκαλο. Γιατί, και οι δικές µας γνώσεις δεν είναι 
ανεξάντλητες, ούτε ξέρουµε τα πάντα. Έτσι, βοηθάει και εµάς. [...] Η 
αµεσότητα…(παύση) ε…(παύση) πώς να στα πω ακριβώς…(γελάει!)» (Σ08) 
Ικανοποιούνται από την αναβάθµιση της ποιότητας και της αποτελεσµατικότητας της 
διδασκαλίας που επιτυγχάνουν µε τη χρήση των ΤΠΕ (Martin-Blas & Serrano-Fernαndez, 
2009·  Richardson, 2000). 
«Αυτό που µε ικανοποιεί περισσότερο είναι η αναβάθµιση της ποιότητας του 
µαθήµατος που κάνω, της διδακτικής αποτελεσµατικότητας. [...] τα παιδιά που στο 
µεγαλύτερο ποσοστό καταλάβαιναν πολύ καλύτερα το µάθηµα. [...] και έτσι νιώθεις ότι 
πετυχαίνεις τους στόχους σου.» (Σ16) 
«Με ικανοποιεί περισσότερο ότι εµπεδώνεται το µάθηµα καλύτερα. Στην 
πλειοψηφία, τουλάχιστον, των µαθητών. Και αυτό µου αρέσει, µε ικανοποιεί, γιατί µε 
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βοηθάει πολύ στη διδασκαλία µου.» (Σ09) 
«…βλέπω το αποτέλεσµα σε κάποια παιδιά. […] αλλά και δυο-τρία παιδιά να 
ωφελήσεις παραπάνω, από ότι µε την κλασική διδασκαλία, για µένα είναι κέρδος» 
(Σ07) 
«…Βέβαια, ικανοποιούµαι από την απόδοσή µου ως δασκάλα [...]» (Σ04) 
«…Αλλά, είναι και η χαρά ότι έχουν πάρει ολοκληρωµένες γνώσεις.» (Σ03) 
Το µάθηµα γίνεται ευκολότερο, πιο ξεκούραστο και ενδιαφέρον για τους µαθητές 
(Hruskocy et al., 2000·  Waycott, et al., 2010) αλλά και για τους ίδιους τους 
εκπαιδευτικούς. 
«Το µάθηµα είναι πιο ξεκούραστο, πιο ενδιαφέρον για εµένα την ίδια. Είδα τον 
Η/Υ ως βοηθό µέσα στην τάξη. Θεωρώ, πλέον, ΄΄νεκρό΄΄ ένα µάθηµα δασκαλοκεντρικό 
[...] να το µάθουν απ’ έξω παπαγαλία, να µου το πουν.» (Σ13) 
«…Ήταν πολύ πιο εύκολα απ’ ότι νόµιζα αρχικά, µε διευκολύνει στη δουλειά 
µου. Το ότι µπορώ να µην µιλάω…(παύση) δηλαδή, φτάνει η εικόνα και ο ήχος. 
Προσφέρονται από µόνα τους. [...] αφού έχει προσφερθεί το ΄΄τι΄΄, µπορώ να 
συζητήσω µαζί το ΄΄γιατί΄΄. ∆εν ξέρω πώς ακούγοµαι…(γελάει!!!)» (Σ04) 
«…Θα εστίαζα στο ότι κάνω τη δουλειά µου πιο καλά, πιο ευχάριστα και πιο 
διασκεδαστικά…(παύση)» (Σ17) 
«...αλλά είδα ότι γίνεται πολύ εύκολα η δουλειά και η εικόνα είναι κάτι που µένει 
στο παιδί.» (Σ11) 
«…Γίνεται το µάθηµα µε πιο εύκολο τρόπο. [...] µιλάω λιγότερο.» (Σ12) 
Οι εκπαιδευτικοί πιστεύουν ότι η παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ συµβάλει σηµαντικά 
στην αναβάθµιση του προσφερόµενου εκπαιδευτικού έργου στο δηµοτικό σχολείο 
(∆ηµητριάδης, 2008·  Martin-Blas & Serrano-Fernαndez, 2009) και αυτή η πίστη τούς ωθεί 
να εντείνουν το βαθµό της παιδαγωγικής αξιοποίησης. 
«…ότι η παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ συµβάλει στην αναβάθµιση του 
προσφερόµενου εκπαιδευτικού έργου στο ∆ηµοτικό Σχολείο, αυτό το πιστεύω 
ακράδαντα. Και όχι τώρα, εδώ και 15-20 χρόνια που ξεκίνησα, και θα συνεχίσω να το 
πιστεύω. Τώρα, είναι πιο ισχυρή η πεποίθησή µου από παλιότερα.» (Σ12) 
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«Φυσικά, η παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ συµβάλει στην αναβάθµιση του 
προσφερόµενου εκπαιδευτικού έργου στο ∆ηµοτικό Σχολείο, αυξάνοντας τα κίνητρα 
των µαθητών [...] Και στην εποχή µας, αλλοίµονο.» (Σ04) 
«...Ναι, ναι, ναι!!! πιστεύω ότι οι ΤΠΕ βοηθάνε στην αναβάθµιση του 
εκπαιδευτικού έργου στο ∆ηµ. Σχολείο σε µέγιστο βαθµό. Έτσι θεωρώ.» (Σ06) 
«Η παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ συµβάλει σε πολύ µεγάλο βαθµό στην 
αναβάθµιση του εκπαιδευτικού έργου. ∆εν το συζητάω! Και δεν υποβαθµίζει το ρόλο 
του βιβλίου, όπως λένε µερικοί. Φυσικά, επιµένω αν τις εντάξεις σωστά, αξιοποιώντας 
τις πάρα πολλές δυνατότητες που σου προσφέρουν […]» (Σ01) 
«...Το µάθηµα είναι πολύ καλύτερο. Θεωρώ ότι βοηθάµε και προσφέρουµε 
καλύτερο εκπαιδευτικό έργο στο σχολείο.» (Σ14) 
«…Για µένα συµβάλουν και αξίζει τον κόπο, βλέπω το αποτέλεσµα σε κάποια 
παιδιά.» (Σ07) 
«…Ναι, βέβαια συµβάλει σηµαντικά και πρέπει να συνεχίσουµε [...]» (Σ15) 
Σηµαντική, επίσης, είναι η συµβολή των ΤΠΕ και στις υπόλοιπες εκδηλώσεις και τις 
δραστηριότητες του Σχολείου, όπως είναι οι σχολικές γιορτές. 
«...Ας πούµε, βλέπω τις γιορτές που γίνονται. Οι γιορτές δεν είναι, πλέον όπως 
παλιά, απλά ένα κασετόφωνο κ.λ.π. ακόµη και εκεί, τώρα, γίνονται άλλα πράγµατα, 
όπως και στις υπόλοιπες εκδηλώσεις του σχολείου.» (Σ09) 
Μέσα από την παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ δίνεται λύση ακόµη και σε πρακτικά 
θέµατα, όπως η ελάφρυνση της σχολικής τσάντας και βελτιώνεται η καθηµερινότητα 
µαθητών και εκπαιδευτικών. 
«…έχω προσπαθήσει να καταργήσω σε κάποια µαθήµατα, κάποια βιβλία από την 
τσάντα. Η τεχνολογία σου δίνει αυτή τη δυνατότητα [...]» (Σ08) 
Παρά την αίσθηση που έχουν οι εκπαιδευτικοί ότι η παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ 
συµβάλει στη µαθησιακή επίδοση των µαθητών, ορισµένοι εκφράζουν και επιφυλάξεις ως 
προς το βαθµό επίδρασης (Kleiman, 2004·  Kozma, 1994) και δίνουν έµφαση στον τρόπο 
ένταξής τους στη διδασκαλία από τον ίδιο τον εκπαιδευτικό. 
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«Το ενδιαφέρον το βοηθάει πάρα πολύ. Τώρα την απόδοση….(παύση) ίσως, σε 
µικρότερο βαθµό. Υπάρχει κάποια θετική επίδοση στη µάθηση, αλλά µικρότερη από το 
ενδιαφέρον το οποίο, σίγουρα, είναι πάρα πολύ µεγάλο.» (Σ06) 
«Μπορείς να κάνεις πολύ παραδοσιακό µάθηµα χρησιµοποιώντας τις ΝΤ και το 
αντίθετο [...] µας έκαναν επίδειξη πίνακα αφής και µου φάνηκε εντελώς παραδοσιακό 
το µάθηµα και δασκαλοκεντρικό. Είναι θέµα του δασκάλου πώς θα εντάξει τις ΝΤ. 
Είναι θέµα οπτικής της διδασκαλίας.» (Σ04) 
«[...] Σχετίζεται και µε τον τρόπο που εµείς οι δάσκαλοι αξιοποιούµαι τις ΤΠΕ. 
[...]γνωστικά είναι στο πώς εγώ χρησιµοποιώ τις ΤΠΕ. [...] οι ΝΤ είναι πώς εµείς θα 
τη χρησιµοποιήσουµε.» (Σ04) 
«Το θέµα είναι τα παιδιά να ψάξουν, να ερευνήσουν, να το αφοµοιώσουν να το 
µάθουν τα ίδια.» (Σ13) 
Επιπλέον, υπάρχουν και ορισµένοι εκπαιδευτικοί που ενώ αξιοποιούν παιδαγωγικά τις 
ΤΠΕ εκφράζουν και επιφυλάξεις ως προς τη σκοπιµότητα και την αποτελεσµατικότητα της 
πολύ εκτεταµένης χρήσης τους στη διδασκαλία (Kleiman, 2004·  Kozma, 1994). 
«Ναι…(παύση) για να πω την αλήθεια πιστεύω ότι παίζει πάρα πολύ σηµαντικό 
ρόλο. Αλλά, διαφωνώ µε το γεγονός ότι βρήκαµε κάτι καινούριο και το έχουµε κάνει 
πανάκεια, πια. ∆εν νοµίζω ότι µπορεί να εφαρµοστεί παντού και σε όλες τις 
περιπτώσεις. Στις περισσότερες, ναι. Αλλά, να µην το κάνουµε και νέα µόδα, γιατί προς 
νέα µόδα τείνει να γίνει. Υπάρχουν και άλλες µέθοδοι, προς Θεού. Αλλά, νοµίζω ότι 
είναι πολύ σηµαντική η σωστή και κατάλληλη αξιοποίησή τους. ∆εν είπαµε να τα 
παρατήσουµε όλα και να ασχολούµαστε, µόνο µε αυτό ή να αφήσουµε τα λογισµικά 
µόνα να κάνουν τη δουλειά τους. Είναι ένα βοηθητικό, ένα υποστηρικτικό εργαλείο.» 
(Σ02). 
«Με ενοχλεί καµιά φορά στις ΝΤ ότι τα παιδιά συνηθίζουν στα ερεθίσµατα. 
Καµιά φορά είναι και βοµβαρδισµός ερεθισµάτων και µετά δεν µπορούν να 
συγκεντρωθούν σε κάτι βαρετό όπως ένα ασπρόµαυρο βιβλίο.» (Σ04). 
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6.6.3    Ικανοποίηση των Μαθητών 
Οι µαθητές µε την αξιοποίηση των ΤΠΕ στη διδασκαλία νιώθουν πολύ µεγάλη χαρά και 
ικανοποίηση και αυτή δηµιουργεί στους εκπαιδευτικούς ένα αίσθηµα χαράς, ευχαρίστησης 
και ικανοποίησης που τους ενθαρρύνει και τους ενισχύει σηµαντικά στην προσπάθεια 
παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ (Hruskocy et al., 2000). 
«...η πολύ µεγάλη χαρά των παιδιών!!! (γελάει δυνατά!!!) [...] µε βοήθησε πολύ 
µερικές φορές. Η ικανοποίηση που βλέπω στα µάτια τους [...] ακτινοβολούν, 
χαίρονται, τους ικανοποιεί [...]» (Σ03) 
«…Όταν τελειώσαµε την παρουσίαση σε όλους τους µαθητές του σχολείου, 
άκουγες αυτό το «ουάου! ουάου! τέλειο!...(γέλια!!!) όπως ακούγονται τα παιδάκια, 
όταν βλέπουν κάτι καινούριο και…(παύση) το είχα ευχαριστηθεί πάρα πολύ και εγώ, 
κυρίως επειδή το ευχαριστηθήκανε οι µαθητές [...]. Εµείς το καταφέραµε αυτό [...] 
εντάξει, µε είχε ικανοποιήσει πάρα πολύ.» (Σ07) 
«…µεγάλος ενθουσιασµός από τα ίδια τα παιδιά, ικανοποίηση.» (Σ16) 
«...άρεσε πάρα πολύ στα παιδιά, τα ικανοποιούσε πολύ [...]» (Σ05) 
«...θετική ανταπόκριση και µεγάλη ικανοποίηση των µαθητών.» (Σ06) 
6.6.4    Ενδιαφέρον για τα µαθήµατα και το Σχολείο 
Η αξιοποίηση των ΤΠΕ στη διδακτική πράξη αυξάνει την προσοχή, το ενδιαφέρον και τα 
κίνητρα των µαθητών για τα µαθήµατα (Kington et al., 2002). 
«...οι ΤΠΕ στο ∆ηµοτικό αυξάνουν, το ενδιαφέρον, την προσοχή, τα κίνητρα των 
παιδιών. [...] ανακαλύπτουν τη χαρά της µάθησης, ανακαλύπτουν καινούριους 
κόσµους. [...] Σίγουρα υπάρχει επίδραση. [...]» (Σ04) 
«…Πάρα πολύ, πάρα πολύ. [...] Το µάθηµα είναι πιο παραστατικό, εντυπωσιάζει 
το µαθητή, ενδιαφέρεται και συµµετέχει στο µάθηµα.» (Σ11) 
«…Βελτιώνει το ενδιαφέρον και τη συµµετοχή τους στο µάθηµα.» (Σ14) 
«…φυσικά, αυξήθηκε και η διάθεση των µαθητών να δουλέψουν.»(Σ13) 
«…το ενδιαφέρον το βοηθάει πάρα πολύ, είναι πάρα πολύ µεγάλο. [...] Βέβαια, 
επιδρά. Οι µαθητές αποκτούν ισχυρά κίνητρα για µάθηση.» (Σ16) 
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«..βλέπω τους µαθητές να ανταποκρίνονται θετικά [...] τους τραβάει το 
ενδιαφέρον και την προσοχή.» (Σ05) 
Η χρήση των ΤΠΕ κινητοποιεί ακόµη και τους αδύνατους µαθητές που συµµετέχουν µε 
µεγαλύτερο ενδιαφέρον στο µάθηµα. 
«Βλέπεις µαθητές που είναι ΄΄αδύνατοι΄΄, µε τον Η/Υ σηκώνουν πάντα χέρι και 
συµµετέχουν ενεργά στο µάθηµα. Ε, αυτό από µόνο του είναι απόδειξη, ότι ιδιαίτερα 
στους αδύνατους µαθητές µπορεί να λειτουργήσει θετικά.» (Σ12) 
«...οι αδύνατοι µαθητές ασχολούνται περισσότερο και µε πολύ µεγαλύτερο 
ενδιαφέρον. [...] οι αδύνατοι µαθητές θέλουν να δουλέψουν στον πίνακα.» (Σ09) 
«…κινητοποιεί παιδάκια που δεν τα έχω πάντα. [...] που δεν πολυσυµµετέχουν, 
που βαριούνται σηκώσουν το χέρι [...] τους δίνω ασκήσεις από το hot potatoes [...] 
βλέπω ότι όλα λύνουν χωρίς να τα παίρνω µε το ζόρι.» (Σ07) 
Επιπρόσθετα, η παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ κινητοποιεί τους µαθητές και τους 
δηµιουργεί µια γενικότερη θετική στάση απέναντι στο σχολείο (Karakaya, Ainscough & 
Chopoorian, 2001·  Kington et al., 2002). 
«…και µόνο ότι κάνουν κάτι ευχάριστο αυξάνει την όρεξή τους να έρθουν στο 
σχολείο, περνάνε πολύ ωραία [...]» (Σ04) 
«...επιδρά, πάρα πολύ, και στη στάση τους απέναντι στο σχολείο και τα µαθήµατά 
τους. Ναι, πάρα πολύ.» (Σ13) 
«Το ενδιαφέρον, σίγουρα. [.…] κατ’ επέκταση και για το σχολείο. Ξεκινάει από 
τους ΗΥ, προχωράει στο µάθηµα και στο σχολείο, γενικότερα.» (Σ06) 
«…είναι σηµαντικό θέµα ο µαθητής να έρχεται στο σχολείο ήρεµος, µε καλή 
διάθεση, χωρίς άγχος και βαριεµάρα [...]» (Σ15) 
Η θετική στάση των µαθητών απέναντι στα µαθήµατα και γενικότερα στο σχολείο είναι 
φυσιολογική και αναµενόµενη, αφού µεγαλώνουν µέσα και µε την τεχνολογία και είναι οι 
«αυτόχθονες» της ψηφιακής εποχής (European Schoolnet and University of Liège, 2013·  
Livingstone et al., 2011·  Oblinger, 2004·  Prensky, 2001, 2001a). 
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«…Ναι, απευθυνόµαστε σε digital learners, πια. Οπότε, δεν είναι λογικό να 
νιώθουν ότι είναι πολύ πιο κοντά τους όλο αυτό· Ο διαδραστικός πίνακας και ο Η/Υ, 
παρά ο πίνακας µε την κιµωλία· Ένας αυτόχθονας των ΝΤ, σε καταλαβαίνει καλύτερα 
και συµµετέχει περισσότερο στο µάθηµα.» (Σ17) 
6.6.5    Βελτίωση της επίδοσης των µαθητών 
Το αυξηµένο ενδιαφέρον και η µεγάλη ικανοποίηση των µαθητών βελτιώνει τη µαθησιακή 
τους επίδοση (Martin-Blas & Serrano-Fernαndez, 2009).) και αυτή επιδρά σηµαντικά 
θετικά στους εκπαιδευτικούς και τους ενισχύει να εντείνουν την προσπάθεια και να 
αυξήσουν το βαθµό χρήσης (Hruskocy et al., 2000). 
«Πάρα πολύ µεγάλη βελτίωση. Έχω και δικά µου δεδοµένα, το έχω δει και 
ερευνητικά ότι βοηθάει µαθησιακά τους µαθητές. [...] έχουµε καλό κλίµα στην τάξη, 
µαθαίνουν τα παιδιά, όλο το πλαίσιο είναι πολύ καλό. Ξεφεύγουν από τους ρόλους 
τους.» (Σ15) 
«…σίγουρα. [...] οι ΝΤ βοηθούν πάρα πολύ να µάθουν τα παιδιά.» (Σ05) 
«Πάρα πολύ µεγάλη βελτίωση. […] Ναι, σίγουρα. Γιατί, είναι κάτι που θα µείνει 
στα παιδιά. [...] έτσι δηµιουργεί το ίδιο το παιδί και µαθαίνει.» (Σ11) 
«Μου αρέσει που µαθαίνουν, πρώτα απ’ όλα. Και όχι επειδή τους τα λέω εγώ, 
αλλά πολλά τα µαθαίνουν επειδή τα ψάχνουν πάρα πολύ τα ίδια.» (Σ12) 
«…γιατί βλέπω το αποτέλεσµα σε κάποια παιδιά. […] αλλά και δυο-τρία παιδιά 
να ωφελήσεις παραπάνω, από ότι µε την κλασική διδασκαλία, για µένα είναι κέρδος.» 
(Σ07) 
«…Σίγουρα υπάρχει θετική επίδραση και οι µαθητές κερδίζουν. [...] βελτιώνουν 
σηµαντικά τις γνώσεις τους. [...] Είδα ότι µε βοηθάει σε πολλά µαθήµατα και τότε 
αύξησα τη χρήση» (Σ13) 
«...βοηθάει πολύ στη βελτίωση της απόδοσης στα µαθήµατα.» (Σ14) 
«Ναι. Έχει θετική επίδραση. Και πιστεύω µακροπρόθεσµα. Ένα µάθηµα µε ΝΤ 
θα έχει πολύ θετικά αποτελέσµατα πολύ αργότερα. Θα το θυµούνται.» (Σ02) 
«...βλέπω ότι έχει δηµιουργηθεί µια υποδοµή, ένα background [...] ∆ηµιουργούν 
- πώς λέµε αποθήκη δεδοµένων - µια υποδοµή για να µπορέσουµε να πάµε παραπέρα. 
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Και αυτό είναι πολύ σηµαντικό για τα παιδιά.» (Σ03) 
Η παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ συµβάλει στη βελτίωση της µαθησιακής επίδοσης και 
των µαθητών που αντιµετωπίζουν µαθησιακά προβλήµατα και αυτών που ζουν σε 
περιβάλλοντα, όπου δεν έχουν τη δυνατότητα για πολλές παραστάσεις και εµπειρίες. 
Επιπλέον, οι δυνατότητες των ΤΠΕ παρέχουν στους εκπαιδευτικούς την ευχέρεια να 
εφαρµόσουν διαφοροποιηµένη διδασκαλία µέσα στην τάξη. 
«...Τα παιδιά το χαίρονταν γιατί ήταν από διάφορα χωριά και δεν είχαν την 
ευκαιρία να έχουν Η/Υ [...]» (Σ03) 
«...όλοι βλέπουµε, υπάρχει αυτή η αίσθηση, ότι σε περιπτώσεις παιδιών µε 
µαθησιακές δυσκολίες ή µαθητών που ζουν σε περιβάλλοντα µε έλλειψη παραστάσεων 
και εµπειριών, εκεί έχουµε ενδείξεις ότι βοηθάει ο Η/Υ.» (Σ16) 
«…Βοηθάει τους αδύνατους µαθητές. ∆ιεγείρει το ενδιαφέρον των µαθητών. Και 
πιστεύω ότι εδραιώνεται καλύτερα η γνώση µε ένα διαφορετικό και ποιο ευχάριστο 
τρόπο.» (Σ01) 
«Υπάρχουν µαθήµατα που η απόδοση των µαθητών δεν είναι καλή [...] βλέπεις 
ότι εκεί µε τις ΝΤ είναι άριστοι, θα ’λεγα. Νοιάζονται, ψάχνουν, ρωτάνε. Και µπορώ 
να πω ότι αυτό συµβαίνει περισσότερο στους αδύνατους µαθητές. Πιστεύω ότι βοηθάει 
πάρα πολύ να ανεβεί το επίπεδο όλης της τάξης.» (Σ13) 
«...στο διαδραστικό ένα παιδί µε διάσπαση προσοχής, παρακολουθούσε και 
συµµετείχε πάρα πολύ. Αυξάνει το ενδιαφέρον και τη συµµετοχή.» (Σ15) 
«Με ικανοποιεί περισσότερο η αναβάθµιση της ποιότητας του µαθήµατος […] 
και της αποτελεσµατικότητας. Κερδίζω χρόνο, µπορώ να βοηθήσω αδύνατους µαθητές 
[...] όταν έχεις τόσα εργαλεία [...] να προσαρµόσεις τη διδασκαλία στις ανάγκες όλων 
των µαθητών, αυτό που λέµε διαφοροποιηµένη διδασκαλία θεωρώ ότι είναι πολύ 
σηµαντικό κέρδος.» (Σ16). 
6.6.6    Προσωπική Ικανοποίηση 
Οι εκπαιδευτικοί µέσα από την παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ, την 
αποτελεσµατικότερη διδασκαλία και την ανατροφοδότηση που παίρνουν από τους µαθητές 
τους, βιώνουν ένα ισχυρό αίσθηµα προσωπικής ικανοποίησης και ευχαρίστησης που τους 
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ενδυναµώνει, τους διευκολύνει και τους ισχυροποιεί τα προσωπικά κίνητρα για να 
συνεχίσουν και να εντείνουν την προσπάθεια (Hruskocy et al., 2000). 
«...Η ικανοποίηση που βλέπω στα µάτια των παιδιών. Έτσι, και εγώ νιώθω µια 
µεγάλη προσωπική ικανοποίηση ότι προσφέρω πολλά πράγµατα στα παιδιά, 
πολύπλευρα. [...] Αυτό µε πληµµυρίζει από ικανοποίηση.» (Σ03) 
«…Ένα θετικό συναίσθηµα ικανοποίησης και αυτό µε ευχαριστεί.» (Σ06) 
«…Ναι, νιώθω µεγαλύτερη ικανοποίηση. Όταν βρίσκεσαι σε καλύτερη 
συνεργασία µε τους µαθητές, επόµενο δεν είναι αυτό·» (Σ01) 
«…υπήρχε ενθουσιασµός και από εµένα [...] µεγάλη ικανοποίηση.» (Σ16) 
«...νιώθω πολύ µεγάλη προσωπική ευχαρίστηση και ικανοποίηση.» (Σ11) 
«...µε ικανοποιούσε πολύ η θετική αντίδραση των µαθητών [...]» (Σ14) 
Αξιοποιούν παιδαγωγικά τις ΤΠΕ πρώτα για αυτούς τους ίδιους, για δική τους ικανοποίηση 
και για την ανάγκη που νιώθουν για αποτελεσµατικότερη διδασκαλία. 
«Ενθουσιάστηκα, φυσικά, και εγώ µε τη διδασκαλία. [...] µε ενθαρρύνει να 
συνεχίσω. [...] Αυτή η διαφορετικότητα στη διδασκαλία, βασικά. Και για εµένα και για 
τους µαθητές…(παύση) […] Σε πρώτη φάση για εµένα…(παύση) Ναι, για 
αποτελεσµατικότερη διδασκαλία, το έχω ανάγκη, µε ικανοποιεί…(γελάει!)» (Σ09) 
«...γιατί άρεσε και σε εµένα, µε ικανοποιούσε πολύ η διδασκαλία.» (Σ07) 
6.6.7    Ανατροφοδότηση από τους µαθητές 
Ο ρόλος των µαθητών είναι ιδιαίτερα σηµαντικός. Μέσα από την ικανοποίηση και τη 
συµµετοχή τους οι εκπαιδευτικοί εισπράττουν ένα πολύ ισχυρό αίσθηµα 
ανατροφοδότησης, το οποίο παίζει ιδιαίτερα σηµαντικό ρόλο στη διαδικασία της 
παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ (Hruskocy et al., 2000). 
«…Τον απόλυτο ρόλο!!! Όσο πιο πολύ συµµετέχουν τόσο η ανατροφοδότηση 
αυτή µε εµψυχώνει. Με ενισχύει σηµαντικά…(παύση)» (Σ01) 
«Ναι, πάρα πολύ, πάρα πολύ!!! µε επηρεάζει και µε ενισχύει [...] Η ευχαρίστηση 
των µαθητών [...] Η διάθεση να δουλέψουν [...] Αυτό, φυσικά, είναι και η πολύ µεγάλη 
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ανατροφοδότηση του δασκάλου.» (Σ13) 
«...η συµµετοχή των µαθητών [...] η ανατροφοδότηση που παίρνω από τους 
µαθητές είναι πάρα πολύ σηµαντική για εµένα.» (Σ14)  
«…Βασική είναι η παρώθηση, η ανατροφοδότηση από τους µαθητές. Το ότι το 
ήθελαν πάρα πολύ. Είδα ότι ήταν πολύ διαφορετική η προσοχή τους.» (Σ12) 
Η αίσθηση της αποτελεσµατικότητας των εκπαιδευτικών (Martin-Blas & Serrano-
Fernαndez, 2009) και η ανατροφοδότηση που παίρνουν από τους µαθητές τους αποτελεί 
ένα από τα ισχυρότερα κίνητρα. Τους ενθαρρύνει και τους ενισχύει σηµαντικά να 
συνεχίσουν και να εντείνουν την προσπάθεια της παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ 
(Hruskocy et al., 2000). Οι εκπαιδευτικοί αντιλαµβάνεται την αποτελεσµατικότητα της 
διδασκαλίας τους, ανατροφοδοτούνται και ενισχύονται µέσα από τα παραγόµενα 
µαθησιακά αποτελέσµατα. Συνδέουν την επιτυχία της διδασκαλίας τους µε τις 
συµπεριφορές, τις αντιδράσεις και τις δραστηριότητες των ίδιων των µαθητών και όχι σε 
σχέση µε τις δικές τους αντιλήψεις ή µε άλλα προσωπικά τους κριτήρια (Guskey, 2002). Σε 
παρόµοια συµπεράσµατα κατέληξαν και άλλοι ερευνητές (Fullan & Hargreaves, 1996· 
Fullan, 1999). 
«Και µετά είδα ότι έχει αποτέλεσµα στα παιδιά και ανταποκρίνονται (γελάει!) 
[…] Και, έτσι, έρχεται η ανατροφοδότηση και ενθαρρύνεσαι και συνεχίζεις. Ναι, 
βέβαια…(παύση) [...] µε έκανε να προχωρήσω [...]» (Σ09) 
«Καθαρά, η δική µου σχέση µε τους µαθητές, τίποτε άλλο. [...]. Βέβαια, µε 
ανατροφοδοτεί πάρα πολύ. Μαθαίνω από τα παιδιά, κάνουν καταπληκτικές εργασίες, 
καθηµερινά [...] αυτό σε κάνει να µπεις ακόµα πιο βαθιά.» (Σ11) 
«...Ναι, θα έλεγα ότι η ανατροφοδότηση που παίρνω από τους µαθητές µου 
επιδρά πολύ θετικά σε εµένα και µε ωθεί να εντείνω την προσπάθεια.» (Σ16) 
«...οι µαθητές πάντα είναι αυτοί που δίνουν τη δυναµική στους εκπαιδευτικούς να 
συνεχίσουν. Σε όλα τα επίπεδα και όχι µόνο στις ΝΤ.» (Σ10) 
«... η ανατροφοδότηση, πάρα πολύ. Με βοηθούσε να κάνω και παραλλαγές. Να 
αλλάζω ακόµη και τα µέσα. Χρήση λογισµικών, τηλεδιασκέψεων […]» (Σ15). 
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6.7   Απώτερα αποτελέσµατα – ∆ιάχυση της χρήσης των ΤΠΕ 
Τα θετικά αποτελέσµατα που προκύπτουν από την παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ 
(Martin-Blas & Serrano-Fernαndez, 2009) και τα βιώνουν οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί, τους 
ανατροφοδοτούν και τους ενδυναµώνουν την πίστη ότι αξίζει τον κόπο να συνεχίσουν και 
να εντείνουν την προσπάθεια (Hruskocy et al., 2000). Επιβεβαιώνουν την αναγκαιότητα 
παιδαγωγικής αξιοποίησης και αναζητούν τρόπους περαιτέρω διάχυσης της χρήσης των 
ΤΠΕ. 
«...Ναι, σίγουρα, προσφέρουν σηµαντικά, το βιώνω καθηµερινά µέσα στην τάξη, 
το πιστεύω πάρα πολύ και αξίζει τον κόπο να εντείνουµε την προσπάθεια και να 
βρούµε τρόπους περαιτέρω διάχυσης της χρήσης.» (Σ06) 
«…Αν δεν το πίστευα [...] θα είχα σταµατήσει από τον πρώτο καιρό (γελάει!) 
[...] πιστεύω ότι αξίζει να συνεχίσουµε και να διαδώσουµε, µε κάθε πρόσφορο τρόπο, 
τη χρήση και σε άλλους συναδέλφους.» (Σ08) 
Οι εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι απαιτείται η κινητοποίηση µιας κρίσιµης µάζας συναδέλφων 
που είναι θετικά διακείµενοι απέναντι στις καινοτοµίες και τις αλλαγές (Fullan, 1991·  
Hargreaves & Evans, 1997·  Rogers, 2003·  Schein, 1999·  Sztajn, 2003) µε την ελπίδα και 
την πεποίθηση ότι, αφού εκλείψουν οι αρνητικοί παράγοντες, θα βελτιωθούν οι συνθήκες 
που επικρατούν στα σχολεία και θα αυξηθεί σταδιακά ο βαθµός παιδαγωγικής αξιοποίησης 
των ΤΠΕ. 
«Πιστεύω ότι συµβάλουν σηµαντικά, ότι αξίζει τον κόπο, αλλά τα αποτελέσµατα 
δεν θα είναι ορατά όσο εµείς θα είµαστε εν ενεργεία εκπαιδευτικοί (γελάει!). [...] 
σίγουρα, να συνεχίσουµε την προσπάθεια, να βρούµε και άλλους οπαδούς και να 
ευελπιστούµε ότι τα πράγµατα θα βελτιωθούν σταδιακά.» (Σ17) 
«Ναι, βέβαια συµβάλει σηµαντικά και πρέπει να συνεχίσουµε, γιατί αν 
στηριχθούµε στο 80% των δασκάλων, άντε να πούµε στο 75%...(παύση) βάλτο εκεί οι 
τρεις στους τέσσερις...(παύση) είναι προς αυτή την κατεύθυνση. Απλώς, το 25% είναι 
αυτοί που είναι στην εξουσία και κρατάνε τα πράγµατα πίσω.» (Σ10) 
«...πρέπει να συνεχίσουµε, γιατί αν στηριχθούµε στους καινοτόµους συναδέλφους 
[...] Ναι, βέβαια. Η µεγαλύτερη µάζα των δασκάλων είναι καινοτόµοι [...] είναι 
ανοιχτοί και ψάχνουν. Θέλουν το καλύτερο για τους µαθητές τους. Αν στηριχθούµε 
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στους καινοτόµους συναδέλφους και τους πείσουµε να εµπλακούν [...] είναι 
διατεθειµένοι να κάνουν προσπάθεια [...] µε την ελπίδα ότι σταδιακά η κατάσταση θα 
αλλάξει.» (Σ15) 
6.7.1    Παράδειγµα 
Ο αποτελεσµατικότερος τρόπος παρακίνησης των εκπαιδευτικών για να αξιοποιήσουν 
παιδαγωγικά τις ΤΠΕ είναι το παράδειγµα. Να γνωρίσουν τη χρήση και να πειστούν για 
την αποτελεσµατικότητα των ΤΠΕ µέσα από συγκεκριµένα παραδείγµατα και εφαρµογές 
στη διδακτική πράξη, ώστε να αποφασίσουν να εµπλακούν και οι ίδιοι στη διαδικασία 
αξιοποίησής τους (Borgerding, Sadler & Koroly, 2012·  Christensen, 2002·  Goktas et al, 
2009·  Μαρκαντώνης και Σαραφίδου, 2009·  Murray & Campbell, 2000·  Spillane, 1999·  
Tunks & Weller, 2009). 
«…∆εν ξέρω τι να πω. Ίσως, µε το παράδειγµα. Βλέποντας πώς δουλεύει µια τάξη 
µε τις ΤΠΕ· Βλέποντας ότι η τάξη είναι ήρεµη· Ότι τα παιδιά έχουν ενδιαφέρον· Ή αν 
έχουν παράλληλες τάξεις δυο συνάδελφοι και ο ένας παρακινήσει τον άλλο στα πλαίσια 
της συνεργασίας τους.» (Σ13) 
«…Ο τρόπος, θα έλεγα, είναι το παράδειγµα και το γενικότερο πλαίσιο 
καινοτοµίας του σχολείου, που αλλάζοντας, αναγκάζει και αυτούς που δεν είχαν 
διάθεση, να κάνουν έστω και µια µικρή χρήση, να κινητοποιηθούν […]» (Σ16) 
«Βασικά, νοµίζω ότι κάποιος πρέπει να το δείξει για να πειστούν και αυτοί ότι 
µπορούν να το κάνουν. [...] Με το παράδειγµα. Να το δουν και αυτοί και να 
παρακινηθούν. [...] Και να µην το καταδικάζουν πριν το εφαρµόσουν.» (Σ02) 
«…Ναι, βέβαια. Να του δείξεις ότι τελικά δεν είναι κάτι δύσκολο. Να το 
δοκιµάσει και ο ίδιος. [...] θα ένιωθαν ασφάλεια και θα δοκίµαζαν. Ναι. Είµαι 
σίγουρος γι’ αυτό. Και αυτό µπορούµε να το πετύχουµε µε το παράδειγµα.» (Σ09) 
«...να δείξεις µέσα από το παράδειγµα και από πραγµατικές καταστάσεις χρήσης 
τις δυνατότητες και τη χρησιµότητα των ΤΠΕ.» (Σ17) 
«Πρέπει να τους δείξουµε παραδείγµατα. Είτε να δούνε βιντεοσκοπηµένες 
διδασκαλίες, είτε να δούνε εκπαιδευτικά σενάρια, πρέπει να δούνε πράγµατα. [...] Είναι 
ένα µεγάλο κίνητρο, δίνει µια µεγάλη ώθηση, το παράδειγµα.» (Σ06) 
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«Οι συνάδελφοι που τα έβλεπαν ήταν πολύ θετικοί, τα θαύµαζαν όλα αυτά, τους 
άρεσαν, τα χαίρονταν[...] το παράδειγµα είναι ο καλύτερος τρόπος.» (Σ03) 
«...Μόνο µε το παράδειγµα.[…] Άλλο τι µπορώ να κάνω·» (Σ08) 
«…Με το παράδειγµα! Ε, βέβαια!. (κοφτά, γελάει!).» (Σ10) 
Μια έµµεση µορφή παραδείγµατος είναι και η παρακίνηση των εκπαιδευτικών από τους 
ίδιους τους µαθητές τους (Hruskocy et al., 2000), οι οποίοι µαθαίνουν µέσα στο σχολείο 
ότι άλλοι δάσκαλοι αξιοποιούν παιδαγωγικά τις ΤΠΕ. Αυτό θα µπορούσε να λειτουργήσει 
θετικά, αν και αποτελεί ένα εξωτερικό κίνητρο και µια µορφή εξωτερικής πίεσης προς τους 
εκπαιδευτικούς. 
«...µόνο, η πίεση των ίδιων των παιδιών. Η παρακίνηση των µαθητών. ∆ηλαδή, 
βλέποντας τα παιδιά των άλλων τµηµάτων το τι γίνεται µέσα σε µια τάξη, το συζητάνε 
µεταξύ τους στα διαλείµµατα και αρχίζουν και πιέζουν. [...] νοµίζω, ότι θα βοηθούσε 
µια εξωτερική πίεση από τα παιδιά, για να µην φανεί ότι µένουν πίσω ως δάσκαλοι. 
[...] Αυτό, βέβαια, είναι ένα εξωτερικό κίνητρο και µια εξωτερική πίεση, αλλά µπορεί 
να λειτουργήσει θετικά, στην αρχή.» (Σ11) 
6.7.2    Ενδοσχολική Επιµόρφωση 
Παράλληλα, υπάρχουν σοβαρές ενστάσεις για τον τρόπο που γίνονται οι περισσότερες 
επιµορφώσεις, οι οποίες εντέλει δεν υπηρετούν τις πραγµατικές ανάγκες των 
εκπαιδευτικών (Baylor & Ritchie, 2002·  Λιακοπούλου, 2010·  Μαρκαντώνης & 
Σαραφίδου, 2009·  Παναγιωτακόπουλος κ.ά., 2005·  Rosenthal, 1999·  Schaffer & 
Richardson, 2004·  Varsidas & McIsaac, 2001). Ως εκ τούτου, οι εκπαιδευτικοί θεωρούν ως 
απαραίτητη την εφαρµογή της ενδοσχολικής επιµόρφωσης. Η παρακολούθηση 
δειγµατικών διδασκαλιών και καλών διδακτικών πρακτικών (Λιακοπούλου, 2010) και η 
δηµιουργία κοινοτήτων πρακτικής και µάθησης µέσα στις σχολικές µονάδες θα είχε 
ουσιαστικά αποτελέσµατα και θα ωθούσε περισσότερους εκπαιδευτικούς να 
κινητοποιηθούν και να αξιοποιήσουν παιδαγωγικά τις ΤΠΕ. 
«…οι επιµορφώσεις δεν βοηθάνε µε τον τρόπο που γίνονται […]» (Σ15) 
«Πιστεύω ότι η επιµόρφωση πρέπει να είναι πιο ουσιαστική και πιο 
συγκεκριµένη, να γίνεται ενδοσχολική επιµόρφωση. Κάθε σχολική µονάδα θα πρέπει 
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να είναι µια κοινότητα πρακτικής, να παράγει ουσιαστικό έργο.» (Σ17) 
«Εγώ πιστεύω ότι θα ’πρεπε οι δάσκαλοι να [...] να έρθουν σε επαφή οι ίδιοι. 
Όχι, µόνο, να σου δείξω εγώ κάτι. Να πιάσεις τη γραφίδα, να κάνεις µε το touch 
screen, να αφιερωθούν ώρες στην πρακτική άσκηση, να πεισθείς.» (Σ09) 
«...αν γινόταν κάποια σεµινάρια, αλλά µέσα στο σχολείο. [...] Να καταλάβουν τι 
σηµαίνει εντάσσω τις ΝΤ στο µάθηµα, στην πράξη [...]» (Σ03) 
«...να ανοίξουµε κάποια απογεύµατα το σχολικό εργαστήριο και να δούµε 
συγκεκριµένα παραδείγµατα εφαρµογής των ΤΠΕ στην πράξη.» (Σ12) 
6.7.3    Πολλαπλασιαστής 
Η ενδοσχολική επιµόρφωση θα µπορούσε να λειτουργήσει αποτελεσµατικά αν 
εφαρµοζόταν και ο θεσµός του πολλαπλασιαστή εκπαιδευτικού, ο οποίος θα µπορούσε να 
τους επιµορφώνει στη χρήση των ΤΠΕ µέσα στην ίδια τη σχολική µονάδα (Bangkok, 
2004). 
«Βασικά, ο πολλαπλασιαστής είναι µια λογική που πρέπει να υπάρχει στην όλη 
διαδικασία…(παύση) διάχυσης των ΝΤ. Αλλά, ο πολλαπλασιαστής πρέπει να είναι 
ενταγµένος στην εκπαιδευτική πολιτική. Σαν επίσηµη θέση.» (Σ10) 
«...Όχι, µόνο, µε διακριτική παρέµβαση, αλλά να υπάρχουν και πολλαπλασιαστές 
[...] Πιστεύω, ότι πρέπει να λειτουργούµε ως πολλαπλασιαστές. Εγώ µπόρεσα και 
παρέσυρα πέρυσι […] και το συνάδελφο της άλλης τάξης, που δουλεύει τον άλλο 
διαδραστικό στο σχολείο. Αυτό δεν είναι ένα κέρδος· Αυτός θα παρασύρει κάποιον 
άλλον. Έτσι, δουλεύει αυτό […]» (Σ17) 
«…Να παρακινήσει πολλούς συναδέλφους. Να ’ρθουν σε επαφή πρώτα-πρώτα. 
Να εξοικειωθούν, να δοκιµάσουν στην πράξη.» (Σ09). 
Οι εκπαιδευτικοί νιώθουν ασφάλεια, όταν έχουν κάποιον να τους υποστηρίζει και να τους 
βοηθάει τη στιγµή που τον χρειάζονται µέσα στην τάξη (Bayo-Morionese & Lera-López, 
2007·  Beatty et al., 2001). Αυτό θα µπορούσε να γίνει και µε έναν εκπαιδευτικό της 
πληροφορικής, ο οποίος θα ήταν αρωγός στην προσπάθεια αξιοποίησης των ΤΠΕ 
(Demetriadis et al., 2003·  Kalogiannakis, 2004, 2008·  Λιακοπούλου, 2010·  Μαρκαντώνης 
& Σαραφίδου, 2009). 
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«Να υπάρχει ένας πληροφορικάριος και όποιος τον χρειάζεται να τον έχει δίπλα 
του, αρωγό. Θα τολµούσαν περισσότεροι. Αυτό το πιστεύω. Και αυτό θα λειτουργούσε 
πολύ θετικά. […] Θα ένιωθαν ασφάλεια και θα δοκίµαζαν. Είµαι σίγουρος για αυτό. 
[...] γιατί ο συνάδελφος θέλει βοήθεια και οδηγίες χρήσεως (γελάει!) Και όταν βρεθεί 
στην ανάγκη, να έχει κάποιον να τον βοηθήσει. [...] να νιώθει ασφάλεια και σιγουριά 
Αυτό είναι πολύ σηµαντικό.» (Σ09). 
6.7.4    Μέντορας παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ 
Η θεσµικά οργανωµένη και αποτελεσµατική ένταξη των ΤΠΕ στη µαθησιακή διαδικασία 
θα µπορούσε να πραγµατοποιηθεί, αν εφαρµοζόταν παράλληλα και ο θεσµός του Μέντορα 
των ΤΠΕ, ο οποίος θα µπορούσε να παίξει πολύ σηµαντικό ρόλο τόσο για τους 
νεοδιοριζόµενους εκπαιδευτικούς όσο και για τους παλαιότερους στην προσπάθεια της 
παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ. Η διαθεσιµότητα ενός συντονιστή των ΤΠΕ ή ενός 
επικεφαλής του τµήµατος ΤΠΕ σε κάθε σχολείο, µπορεί να βοηθήσει στην εξασφάλιση 
διοικητικής και παιδαγωγικής υποστήριξης ώστε (Bangkok, 2004·  European Schoolnet  
and University of Liège, 2013): 
• να συµβουλεύει τους εκπαιδευτικούς, όσον αφορά τις µεθόδους και τους τρόπους 
που µπορούν να αξιοποιήσουν τις ΤΠΕ στη διδασκαλία τους, 
• να τους βοηθά να ξεπεράσουν τις όποιες δυσκολίες αντιµετωπίζουν µε την χρήση 
των ΤΠΕ (πρόσβαση στον τεχνολογικό εξοπλισµό και το λογισµικό), 
• να αξιολογεί τις ανάγκες των εκπαιδευτικών, όσον αφορά τις ΤΠΕ και να 
υποστηρίζει την επιµόρφωσή τους και 
• να ενηµερώνει τους εκπαιδευτικούς για τις ευκαιρίες που παρέχει η αξιοποίηση των 
ΤΠΕ για την επαγγελµατική τους εξέλιξη. 
«Εγώ επιµένω πάρα πολύ στο θέµα της οργανωµένης ένταξης, γιατί ακόµη δεν 
είναι ξεκάθαρα τα πράγµατα. Αν υπάρξει µια οργανωµένη ένταξη των ΤΠΕ και µε 
σωστή υποστήριξη µε ένα Μέντορα, αρκετοί θα τις εφαρµόσουν.» (Σ12) 
«...να υπάρχει ο ρόλος του Μέντορα. Και ο Μέντορας να µην είναι µόνο για τους 
νεοδιοριζόµενους. Να είναι Μέντορας για τον τοµέα των ΤΠΕ, ας πούµε. Μόνο έτσι θα 
προχωρήσουµε [...]. Είναι χάσιµο χρόνου τα υπόλοιπα, οι επιµορφώσεις που γίνονται 
και όπως γίνονται, ξεκοµµένες από την πράξη.» (Σ01) 
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«…Να υπάρχει ο ρόλος ενός Μέντορα για την αξιοποίηση των ΤΠΕ. Ναι, ένας 
ρόλος Μέντορα και εµψυχωτή των εκπαιδευτικών.» (Σ16) 
«Με το Μέντορα µπορείς πιο εύκολα να επηρεάσεις κάποιον µέσα στην ίδια τη 
σχολική µονάδα, παρά όταν πηγαίνει κάπου έξω από αυτή, και να εντάξει τις ΤΠΕ στην 
πράξη. Πρέπει να είσαι δίπλα στο συνάδελφο. Να υπάρχει ένα άτοµο, ένας Μέντορας. 
[...] πιστεύω ότι ο συνάδελφος έχει το φόβο µην κάνει κανένα λάθος [...] µην αποτύχει. 
Αν [...] του δείξεις και µια και δυο, θα κινητοποιηθεί, θα δοκιµάσει, θα πιστέψει ότι 
µπορεί, θα εµπλακεί στη διαδικασία.» (Σ17) 
Συµπερασµατικά, παρά το σηµαντικό ρόλο τόσο της επιµόρφωσης και των γνώσεων 
(Borgerding, Sadler & Koroly, 2012·  Khan et al., 2012) στις ΤΠΕ όσο και της υποστήριξης 
(Bayo-Morionese & Lera-López, 200·  Μαρκαντώνης & Σαραφίδου, 2009·  Usun, 2009), 
αυτές δεν αρκούν από µόνες τους για να κινητοποιηθούν οι εκπαιδευτικοί και να τις 
αξιοποιήσουν. Βασική προϋπόθεση αποτελεί η συνύπαρξη των ισχυρών εσωτερικών 
κινήτρων (Charalambous et al., 2008·  Eslami & Fatahi, 2008·  Marcinkiewicz, 1994·  Sztajn, 
2003·  Tondeur et al., 2008·  van Braak et al., 2004), της προσωπικής ανησυχίας και του 
προσωπικού ενδιαφέροντος. 
«…Να το θελήσουν οι ίδιοι πρώτα… (παύση) για να ασχοληθούν.» (Σ02) 
«…Είναι απαραίτητη και η επιµόρφωση. Από κει και πέρα, όµως…(παύση) δεν 
φτάνει σήµερα. Το µεράκι […] δηλαδή, είναι το κίνητρο το αρχικό.» (Σ10) 
«Είχα το προσωπικό ενδιαφέρον και την ανησυχία και από κει και πέρα µε 
βοήθησε και η επιµόρφωση. Πρέπει, οπωσδήποτε, να συνυπάρχει η προσωπική 
ανησυχία και το ενδιαφέρον µε την επιµόρφωση» (Σ11) 
«Και, φυσικά, να έχει και ο ίδιος την προσωπική θετική στάση, την προδιάθεση, 
το προσωπικό ενδιαφέρον και την ανησυχία, την οποία θεωρώ ως βασική προϋπόθεση 
σε κάθε περίπτωση.» (Σ17) 
«Όχι. Από τη στιγµή που δεν έχει εσωτερικό κίνητρο και ανησυχία. Θα το κάνει, 
µόνο και µόνο, για τα µόρια. Και αυτό γίνεται. Μα, το βλέπω […. ]» (Σ15) 
«Και αν κάποιος εντυπωσιαστεί και το δοκιµάσει, δεν είµαι σίγουρος αν θα συνεχίσει. 
Αν δεν έχει αυτό το προσωπικό ενδιαφέρον και την προσωπική ανησυχία που 
χρειάζεται δεν ξέρω, τι να πω·» (Σ14). 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly




6.8 Μοντέλο παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ – Θεµελιωµένη θεωρία 
Με την ανάλυση, επεξεργασία και κωδικοποίηση των δεδοµένων της ποιοτικής έρευνας 
και τη «µέθοδο της διαρκούς σύγκρισης» (constant comparative method) ολοκληρώθηκε η 
κωδικοποίηση των δεδοµένων και η ανάδειξη των κατηγοριών και των ιδιοτήτων τους. 
Μέσα από τη διαδοχική κωδικοποίηση, την ανοιχτή, την αξονική και την επιλεκτική 
κωδικοποίηση, τον εντοπισµό της «πυρηνικής κατηγορίας» και τη διασύνδεσή της µε όλες 
τις κατηγορίες ανώτερης τάξης, οικοδοµήθηκε επαγωγικά η Θεµελιωµένη Θεωρία και 
δηµιουργήθηκε το Μοντέλο που απεικονίζει και εξηγεί τη διαδικασία της επιτυχούς 
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Σχήµα 10.  Μοντέλο παιδαγωγικής αξιοποίησης   
                   των ΤΠΕ - Θεµελιωµένη Θεωρία 
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Το Μοντέλο  της  Θεµελιωµένης  Θεωρίας ,  το οποίο εξηγεί τη σταδιακή 
διαδικασία της επιτυχούς ενσωµάτωσης των ΤΠΕ στη διδασκαλία δοµείται στα εξής 
επάλληλα επίπεδα: Στα Κίνητρα  και τις Προϋποθέσεις  που οδηγούν τους 
εκπαιδευτικούς στην Παιδαγωγική Αξιοποίηση των ΤΠΕ, στους ατοµικούς και 
οργανωτικούς Παράγοντες  που επιδρούν στη διαδικασία, στα Άµεσα  
Αποτελέσµατα  και στα Απώτερα  Αποτελέσµατα  που προκαλούνται από την 
παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ. 
Αρχικά, οι εκπαιδευτικοί οδηγούνται στην παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ µέσα 
από ισχυρά προσωπικά  Κίνητρα , τα οποία αναφέρονται στα Χαρακτηριστικά  της  
Προσωπικότητας  των ίδιων των εκπαιδευτικών και στη ∆ιάθεση  για  Προσφορά  
και στις Προϋποθέσεις ,  οι οποίες θα πρέπει να συνυπάρχουν. 
Τα προσωπικά Κίνητρα  αναφέρονται στα Χαρακτηριστικά  της  
Προσωπικότητας  των ίδιων των εκπαιδευτικών και στη ∆ιάθεση  για  
Προσφορά . Τα Χαρακτηριστικά της Προσωπικότητας αφορούν στη ∆ιάθεση για 
Αλλαγή, στο Προσωπικό Ενδιαφέρον και την Προσωπική Ανησυχία για την 
παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ, την οποία θεωρούν ως µια καθαρά Προσωπική 
Υπόθεση και η οποία συνάδει και ενισχύεται σηµαντικά από την υψηλή αίσθηση 
Ατοµικής Καινοτοµικότητας που τους διακρίνει. Η ∆ιάθεση για Προσφορά αφορά στην 
πρόθεση των εκπαιδευτικών για την επίτευξη Αποτελεσµατικότερης ∆ιδασκαλίας µέσα 
από τον Ψηφιακό Αλφαβητισµό των µαθητών. 
Οι  Προϋποθέσεις ,  οι οποίες θα πρέπει να συντρέχουν µαζί µε τα προσωπικά 
Κίνητρα για να οδηγηθούν οι εκπαιδευτικοί στην Παιδαγωγική  Αξιοποίηση  των  
ΤΠΕ ,  αφορούν στην Εξοικείωση µε τη χρήση των ΤΠΕ, στις θετικές Στάσεις και 
Αντιλήψεις για τις ΤΠΕ, στο ∆ιαθέσιµο προσωπικό Χρόνο των εκπαιδευτικών και 
στην ύπαρξη ενός θετικού Σχολικού Κλίµατος. 
Όταν συνυπάρχουν τα ισχυρά προσωπικά Κίνητρα και οι απαιτούµενες Προϋποθέσεις 
οι εκπαιδευτικοί αποφασίζουν να αξιοποιήσουν παιδαγωγικά τις ΤΠΕ και οδηγούνται 
στο πρώτο Στάδιο αξιοποίησης, αυτό της Εισαγωγής των ΤΠΕ. Επιπρόσθετα, µε τη 
συνδροµή των υποστηρικτικών ατοµικών  και οργανωσιακών  Παραγόντων  και 
την ισχυρή ανατροφοδότηση που δέχονται από τα παραγόµενα Άµεσα  
Αποτελέσµατα , οδηγούνται σταδιακά στα ανώτερα Στάδια της παιδαγωγικής 
αξιοποίησης, στο Στάδιο Εµπλοκής των µαθητών και στο Στάδιο Ενσωµάτωσης των 
ΤΠΕ. 
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Οι υποστηρικτικοί ή και ανασταλτικοί Παράγοντες , οι οποίοι επιδρούν στη 
διαδικασία της σταδιακής αξιοποίησης των ΤΠΕ στην εκπαιδευτική διαδικασία, είναι 
ατοµικοί και οργανωσιακοί. Οι ατοµικοί Παράγοντες αφορούν στα εσωτερικά Κίνητρα, 
στις Γνώσεις για τις ΤΠΕ και στην Ηλικία των εκπαιδευτικών. Οι οργανωσιακοί 
Παράγοντες αφορούν στο καινοτοµικό Σχολικό Κλίµα, στην παιδαγωγική και τεχνική 
Υποστήριξη και στην Επιµόρφωση των εκπαιδευτικών τις ΤΠΕ. 
Τα Άµεσα  Αποτελέσµατα , τα οποία συντελούνται από τη σταδιακή παιδαγωγική 
αξιοποίηση των ΤΠΕ, προκαλούν την Προσωπική Ικανοποίηση των ίδιων των 
εκπαιδευτικών και την Ανατροφοδότηση που δέχονται από τους µαθητές. Αυτές 
επιτυγχάνονται µέσα από τη γρήγορη Βελτίωση του παιδαγωγικού Κλίµατος της 
τάξης, την Αποτελεσµατικότερη ∆ιδασκαλία από την Προστιθέµενη Παιδαγωγική Αξία 
των ΤΠΕ και την Ικανοποίηση και τη Βελτίωση του Ενδιαφέροντος και της Επίδοσης 
των µαθητών. 
Τα Άµεσα  Αποτελέσµατα , τα οποία ανατροφοδοτούν και ενισχύουν τους 
εκπαιδευτικούς, οδηγούν στα Απώτερα  Αποτελέσµατα  και στη ∆ιάχυση  των  
ΤΠΕ  µέσα στην ίδια τη σχολική µονάδα και την ευρύτερη εκπαιδευτική κοινότητα. Η 
∆ιάχυση  των  ΤΠΕ  επιτυγχάνεται µε το Παράδειγµα των ίδιων των εκπαιδευτικών 
που αξιοποιούν τις ΤΠΕ και την παρεχόµενη Ενδοσχολική Επιµόρφωση προς τους 
υπόλοιπους εκπαιδευτικούς. Καθώς και µε την αρωγή και υποστήριξη του Μέντορα 
των ΤΠΕ προς τους εκπαιδευτικούς για την αποτελεσµατικότερη ενσωµάτωσή των 
ΤΠΕ. 
Το Μοντέλο  της  Θεµελιωµένης  Θεωρίας , το οποίο αναδύθηκε µέσα από τα 
δεδοµένα της ποιοτικής έρευνας µε τα επάλληλα και διακριτά επίπεδα και τα στάδια 
αξιοποίησης των ΤΠΕ, εξηγεί σε σηµαντικό βαθµό και παρέχει µια λεπτοµερή 
απεικόνιση της διαδικασίας σταδιακής και επιτυχούς ενσωµάτωσης των ΤΠΕ στη 
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Κεφάλαιο 7  -  Συνάρθρωση - Συµπεράσµατα - Προτάσεις 
Στο υποκεφάλαιο αυτό γίνεται η Συνάρθρωση των ευρηµάτων του ποσοτικού και του 
ποιοτικού µέρους της παρούσας και εξάγονται τα γενικά συµπεράσµατα της έρευνας. 
Με βάση τα ερευνητικά αποτελέσµατα διατυπώνονται προτάσεις για την 
αποτελεσµατικότερη παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ στο ∆ηµοτικό Σχολείο και 
προτάσεις για µελλοντική έρευνα επέκταση της παρούσας µελέτης. 
7.1   Συνάρθρωση των ερευνητικών αποτελεσµάτων 
Στόχος της παρούσας έρευνας ήταν αφ’ ενός µεν, η αποτύπωση του βαθµού 
αξιοποίησης και της διαδικασίας σταδιακής ενσωµάτωσης των ΤΠΕ στη διδακτική 
πράξη και ο εντοπισµός των ιδιαίτερων ατοµικών και οργανωσιακών παραγόντων 
που συνδέονται µε τη χρήση τους, σε πληθυσµιακό επίπεδο και αφ’ ετέρου, η 
διερεύνηση σε βάθος του τρόπου, µε τον οποίο εξελίσσεται αυτή η διαδικασία. Για το 
λόγο αυτό επιλέχτηκε η µεθοδολογία µεικτού µοντέλου έρευνας. Με το ποιοτικό 
µέρος της έρευνας αναδείχθηκαν σηµαντικά στοιχεία των εκπαιδευτικών ως 
µεµονωµένων και δρώντων ατόµων κατά τη διαδικασία της σταδιακής ενσωµάτωσης 
των ΤΠΕ. Με βάση τις µεθοδολογικές αρχές της Θεµελιωµένης Θεωρίας δοµήθηκε 
ένα µοντέλο, το οποίο εξηγεί τη διαδικασία της σταδιακής ενσωµάτωσης των ΤΠΕ 
στη διδακτική πράξη. Ξεκινώντας από τα αρχικά κίνητρα και τις προϋποθέσεις που 
ωθούν τους εκπαιδευτικούς να εµπλακούν στη διαδικασία της παιδαγωγικής 
αξιοποίησης των ΤΠΕ και προχωρώντας στους παράγοντες που ενισχύουν τους 
εκπαιδευτικούς για να περάσουν βαθµιαία στα επόµενα στάδια αξιοποίησης των ΤΠΕ 
έως τη διάχυση της χρήσης τους σε όλη τη σχολική µονάδα και την ευρύτερη 
εκπαιδευτική κοινότητα. 
Από τα δεδοµένα του ποσοτικού µέρους προέκυψαν σηµαντικά αποτελέσµατα, πολλά 
από τα οποία συγκλίνουν, ενισχύονται, αλληλοσυµπληρώνονται και επεκτείνονται 
από τα ευρήµατα της ποιοτικής έρευνας. Έτσι, διαµορφώνεται µια ολοκληρωµένη 
εικόνα για τους ατοµικούς και οργανωσιακούς παράγοντες που παίζουν ρόλο, καθώς 
και για τον τρόπο µε τον οποίο λειτουργούν στη διαδικασία της σταδιακής 
αξιοποίησης και τελικής ενσωµάτωσης των ΤΠΕ στη διδασκαλία. 
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Τα ευρήµατα αυτής της µελέτης, τόσο του ποσοτικού όσο και του ποιοτικού µέρους 
της έρευνας συνάδουν και επιβεβαιώνουν τις βασικές αρχές και παραδοχές του 
θεωρητικού πλαισίου, του Μοντέλου Υιοθέτησης µε βάση τις Ανησυχίες (Concerns-
Based Adoption Model-CBAM (Hall & Hord, 1987). ∆ιαπιστώθηκε η καταλληλότητα 
του εννοιολογικού πλαισίου του µοντέλου CBAM για τη µελέτη και κατανόηση της 
διαδικασίας ενσωµάτωσης των ΤΠΕ από τους εκπαιδευτικούς πρωτοβάθµιας 
εκπαίδευσης. Το ερευνητικό εργαλείο µέτρησης των Σταδίων Ανησυχίας (SoCQ) 
αποδείχθηκε ως ιδιαίτερα κατάλληλο για την καταγραφή του προφίλ των ανησυχιών 
τόσο των εκπαιδευτικών που αξιοποιούσαν παιδαγωγικά τις ΤΠΕ όσο και όσων δεν τις 
χρησιµοποιούσαν στη διδασκαλία (Çetinkaya, 2012·  Hall & Hord, 1987·  Petherbridge, 
2007·  Straub, 2009). 
Από τα αποτελέσµατα διαφάνηκε ότι η διαδικασία υιοθέτησης των ΤΠΕ στην 
πρωτοβάθµια εκπαίδευση συντελείται από τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς και 
αποτελεί µια πολύ προσωπική εµπειρία και υπόθεση. Προϋποθέτει την 
επαγγελµατική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών, έχει χρονική διάρκεια και απαιτεί τη 
µακρόχρονη και πολύπλευρη υποστήριξή τους από τους διευκολυντές υιοθέτησης 
των ΤΠΕ, όπως είναι ο ∆ιευθυντής της σχολικής µονάδας και ο Σχολικός Σύµβουλος 
(Hall & Hord, 1987, 2001·  Loucks & Hall, 1977). 
Παράλληλα, η έρευνα έδειξε ότι ο ρόλος των υπεύθυνων για την υιοθέτηση των ΤΠΕ 
στην εκπαιδευτική διαδικασία καθίσταται πολύ σηµαντικός και από την αναγκαιότητα 
προσδιορισµού και βελτιστοποίησης των συνιστωσών της καινοτοµίας (Innovation 
Components-Configurations), σύµφωνα µε το µοντέλο CBAM. Ο ρόλος αυτός απαιτεί 
τη δηµιουργία των κατάλληλων συνθηκών και τη συνεχή διαφοροποίηση και 
προσαρµογή τους για την αποτελεσµατική υιοθέτηση των ΤΠΕ. Τον σαφή 
προσδιορισµό των απαιτούµενων και αποδεκτών ενεργειών και συµπεριφορών των 
εκπαιδευτικών κατά την εφαρµογή των ΤΠΕ  (Hord, Stiegelbauer et al., 2006). 
Αναδείχθηκε ο ιδιαίτερα σηµαντικός ρόλος των ανησυχιών των εκπαιδευτικών στη 
διαδικασία υιοθέτησης των ΤΠΕ και ως εκ τούτου η αναγκαιότητα διερεύνησης, 
ανάδειξης και αποτελεσµατικής αντιµετώπισης από τους διευκολυντές υιοθέτησης 
των ΤΠΕ στην εκπαιδευτική διαδικασία (Çetinkaya, 2012·  Loucks & Hall, 1977·  
Petherbridge, 2007). 
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Η έρευνα έδειξε ότι οι ανησυχίες των εκπαιδευτικών ακολουθούν µια εξελικτική 
πορεία, σύµφωνα µε τα επίπεδα ανησυχίας του µοντέλου CBAM. Οι ανησυχίες 
επηρεάζονται σηµαντικά από τους ατοµικούς και οργανωσιακούς παράγοντες που 
µελετήθηκαν και ταυτόχρονα σχετίζονται άµεσα µε το στάδιο παιδαγωγικής 
αξιοποίησης των ΤΠΕ στη διδασκαλία (Adams, 2002·  Ansah & Johnson, 2003·  
Çetinkaya, 2012·  Hall & Hord, 1987, 2001). 
Οι εκπαιδευτικοί που δεν χρησιµοποιούσαν τις ΤΠΕ στη διδασκαλία τους εξέφραζαν 
ανησυχίες του επιπέδου της Ατοµικότητας. Εξέφραζαν λίγες ανησυχίες του σταδίου 
Συνειδητοποίησης και πολύ έντονες ανησυχίες του σταδίου Πληροφόρησης και 
Προσωπικών ανησυχιών. Παρ’ όλο που δεν αξιοποιούσαν τις ΤΠΕ δεν ήταν εντελώς 
αδιάφοροι και αρνητικοί απέναντι στη χρήση τους και εξέφραζαν έντονο ενδιαφέρον 
να πληροφορηθούν και να µάθουν περισσότερα πράγµατα σχετικά µε την παιδαγωγική 
τους αξιοποίηση (Barrow, 2011·  Bellah & Dyer, 2007·  Çetinkaya, 2012·  Myers et al., 
2012). 
Οι ανησυχίες των εκπαιδευτικών που αξιοποιούσαν παιδαγωγικά τις ΤΠΕ 
επικεντρώνονταν κυρίως στο επίπεδο του Στόχου. Εξέφραζαν κυρίως ανησυχίες στο 
στάδιο της ∆ιαχείρισης των ΤΠΕ κατά τη χρήση τους στη διδασκαλία και στο στάδιο 
του Αντίκτυπου στους µαθητές (Puteh et al., 2011). Εξέφραζαν λίγες ανησυχίες στο 
στάδιο της Συνεργασίας µε άλλους συναδέλφους για την αξιοποίηση των ΤΠΕ και 
ελάχιστες ανησυχίες στο στάδιο της Αναθεώρησης της χρήσης των ΤΠΕ. Τα επίπεδα 
ανησυχίες των εκπαιδευτικών επηρεάζουν και σχετίζονται άµεσα µε το βαθµό 
παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ, σύµφωνα µε το µοντέλο CBAM (Horsley & 
Loucks-Horsley, 1998). Οι εκπαιδευτικοί εξέφραζαν κυρίως ανησυχίες χρήσης πρώτου 
επιπέδου, αυτές της ∆ιαχείρισης και του Αντίκτυπου, οι οποίες αντιστοιχούν στο πρώτο 
στάδιο χρήσης, αυτό της Εισαγωγής των ΤΠΕ στη διδασκαλία. Λίγοι εκπαιδευτικοί 
αξιοποιούσαν τις ΤΠΕ στο δεύτερο στάδιο της Εµπλοκής των µαθητών και ελάχιστοι 
στο τρίτο στάδιο της Ενσωµάτωσης. Αντίστοιχα, λίγοι εκπαιδευτικοί εξέφραζαν 
ανησυχίες χρήσης δευτέρου επιπέδου, δηλαδή ανησυχίες Συνεργασίας µε συναδέλφους 
και ελάχιστοι εξέφραζαν ανησυχίες τρίτου επιπέδου, δηλαδή ανησυχίες Αναθεώρησης 
για την αποτελεσµατικότερη παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ στη διδασκαλία. 
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Η αξιοποίηση του θεωρητικού πλαισίου και της µεθοδολογίας της Θεµελιωµένης 
Θεωρίας στο ποιοτικό µέρος της έρευνας συνετέλεσε καθοριστικά στον εντοπισµό, στη 
µελέτη και στη βαθύτερη κατανόηση των ατοµικών και οργανωσιακών παραγόντων 
που επιδρούν και των διεργασιών που συντελούνται τόσο στη φάση της υιοθέτησης 
όσο και σε όλη τη µετέπειτα διαδικασία της επιτυχούς ενσωµάτωσης και διάχυσης της 
χρήσης των ΤΠΕ από τους εκπαιδευτικούς πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης (Creswell, 
2003·  Σαραφίδου, 2011). Το Μοντέλο  της  Θεµελιωµένης  Θεωρίας  που δοµήθηκε 
εξηγεί σε σηµαντικό βαθµό και παρέχει µια λεπτοµερή απεικόνιση της διαδικασίας 
σταδιακής και επιτυχούς ενσωµάτωσης των ΤΠΕ στη διδακτική πράξη από τους 
εκπαιδευτικούς Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης. 
Τα βασικά σηµεία σύγκλισης των δύο φάσεων της έρευνας εστιάζουν στους 
σηµαντικούς κοινούς ατοµικούς και οργανωσιακούς παράγοντες που αναδείχθηκαν. 
Οι ατοµικοί παράγοντες αφορούν στο νεαρό της ηλικίας και τη µικρή προϋπηρεσία, 
στην ατοµική καινοτοµικότητα των εκπαιδευτικών, στις γνώσεις για τις ΤΠΕ, στην 
αποτελεσµατικότητα χρήσης τους και τη χρήση του Η/Υ στο σπίτι. Και οι 
οργανωσιακοί παράγοντες αφορούν στην περιοχή και το µέγεθος του σχολείου, στο 
θετικό σχολικό κλίµα, στη διοικητική, παιδαγωγική και τεχνική υποστήριξη των 
εκπαιδευτικών και στην τεχνολογική υποδοµή των σχολικών µονάδων. 
Η ποσοτική φάση της έρευνας κατέδειξε ότι οι προαναφερθέντες κοινοί ατοµικοί και 
οργανωσιακοί παράγοντες συνδέονται µε αυξηµένη χρήση των ΤΠΕ στη διδασκαλία. 
Οι ατοµικοί παράγοντες της προϋπηρεσίας, της αυτοαποτελεσµατικότητας στη χρήση 
των ΤΠΕ και της χρήσης του Η/Υ στο σπίτι, καθώς και οι οργανωσιακοί παράγοντες 
της τεχνολογικής υποδοµής και της παιδαγωγικής και τεχνικής υποστήριξης παίζουν 
σηµαντικό ρόλο για τη χρήση των ΤΠΕ σε ανώτερα στάδια παιδαγωγικής 
αξιοποίησης. Επιπρόσθετα, από τα ποσοτικά ευρήµατα φάνηκε ότι οι ατοµικοί 
παράγοντες της ηλικίας και προϋπηρεσίας, της αυτοαποτελεσµατικότητας στη χρήση 
των ΤΠΕ, της χρήσης του Η/Υ στο σπίτι και της ατοµικής καινοτοµικότητας και οι 
οργανωσιακοί παράγοντες της περιοχής λειτουργίας του σχολείου, της τεχνολογικής 
υποδοµής και της παιδαγωγικής και τεχνικής υποστήριξης συντελούν στη µετάβαση 
των εκπαιδευτικών σε ανώτερα επίπεδα ανησυχίας για τη χρήση των ΤΠΕ. 
Η ποιοτική ανάλυση επιβεβαίωσε ότι τα σηµεία σύγκλισης των δύο ερευνών, οι 
κοινοί ατοµικοί και οργανωσιακοί παράγοντες, λειτουργούν τόσο ως αρχικά κίνητρα 
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και βασικές προϋποθέσεις για την υιοθέτηση και την εµπλοκή των εκπαιδευτικών στη 
διαδικασία της παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ όσο και ως υποστηρικτικοί 
παράγοντες κατά τη σταδιακή ενσωµάτωση των ΤΠΕ και τη διάχυση της χρήσης τους 
από τους εκπαιδευτικούς του ίδιου σχολείου και ευρύτερα. 
Από τα κοινά ευρήµατα και των δύο φάσεων της έρευνας σκιαγραφείται η εικόνα των 
εκπαιδευτικών που αξιοποιούν σε µεγαλύτερο βαθµό τις ΤΠΕ στη διδακτική πράξη. 
Αναδεικνύονται τα ιδιαίτερα ατοµικά χαρακτηριστικά των εκπαιδευτικών και οι 
οργανωσιακές συνθήκες της σχολικής µονάδας που διαδραµατίζουν καταλυτικό ρόλο 
στη διαδικασία της παιδαγωγικής αξιοποίησης και της σταδιακής ενσωµάτωσης των 
ΤΠΕ. Οι εκπαιδευτικοί που αξιοποιούν περισσότερο τις ΤΠΕ στη διδασκαλία είναι οι 
νεαρότεροι σε ηλικία και µε µικρότερη εκπαιδευτική υπηρεσία. Υπηρετούν σε 
ολιγοθέσια σχολεία, τα οποία βρίσκονται σε µικρές κοινότητες και δηµοτικά 
διαµερίσµατα. ∆ιακρίνονται για τη µεγαλύτερη ατοµική τους καινοτοµικότητα, 
κατέχουν περισσότερες γνώσεις για τις ΤΠΕ, τις χρησιµοποιούν µε µεγαλύτερη 
αποτελεσµατικότητα και διαθέτουν περισσότερο προσωπικό χρόνο για την 
ενασχόληση µε τον Η/Υ στο σπίτι. Αυτά τα ατοµικά χαρακτηριστικά και ο µικρός 
αριθµός των εκπαιδευτικών στα ολιγοθέσια σχολεία συντελούν σηµαντικά στη 
δηµιουργία ενός θετικού και καινοτοµικού σχολικού κλίµατος. Ευνοϊκών συνθηκών 
για την ανάληψη πρωτοβουλιών, την υιοθέτηση καινοτοµικών διδακτικών πρακτικών 
και τη µεγαλύτερη αξιοποίηση των ΤΠΕ στη διδασκαλία. Οι εκπαιδευτικοί έχουν 
µεγαλύτερη ευελιξία στην αξιοποίηση της διαθέσιµης τεχνολογικής υποδοµής, στην 
αναµόρφωση του ωρολογίου προγράµµατος και την προσαρµογή του στις απαιτήσεις 
που δηµιουργούνται κατά τη χρήση των ΤΠΕ. Συνεργάζονται, αλληλοϋποστηρίζονται 
και καλύπτουν αποτελεσµατικότερα το έλλειµµα παιδαγωγικής και τεχνικής 
υποστήριξης, που καταγράφηκε στην έρευνα. Οι ευνοϊκές αυτές συνθήκες συντελούν 
σηµαντικά στην ανάπτυξη ανησυχιών για τη συνεργασία και την αποτελεσµατικότερη 
παιδαγωγική αξιοποίηση και ενσωµάτωση των ΤΠΕ στην καθηµερινή διδακτική 
πρακτική. 
Επιπρόσθετα, η ποιοτική φάση της έρευνας συµπλήρωσε και επέκτεινε τα ποσοτικά 
αποτελέσµατα. Στο µοντέλο Θεµελιωµένης Θεωρίας, που δοµήθηκε από τα ποιοτικά 
ευρήµατα, αποτυπώνεται ο σηµαντικός ρόλος των ατοµικών χαρακτηριστικών των 
εκπαιδευτικών και των οργανωσιακών συνθηκών. Η καταλυτική τους επίδραση τόσο 
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στην αρχική ώθηση των εκπαιδευτικών να εµπλακούν στη διαδικασία χρήσης των 
ΤΠΕ στη διδασκαλία όσο και στη σταδιακή µετάβαση σε ανώτερα στάδια 
παιδαγωγικής αξιοποίησης και διάχυσης στην ευρύτερη εκπαιδευτική κοινότητα. Τα 
ποιοτικά ευρήµατα ανέδειξαν τον ιδιαίτερα σηµαντικό ρόλο της διάθεσης των 
εκπαιδευτικών για αλλαγή των υφιστάµενων µαθησιακών συνθηκών και των 
καθιερωµένων διδακτικών πρακτικών. Έχοντας εγκαθιδρύσει θετικές στάσεις και 
αντιλήψεις για την προστιθέµενη παιδαγωγική αξία των ΤΠΕ, η διάθεση για αλλαγή 
αποτελεί ένα πολύ ισχυρό κίνητρο και τους ωθεί να τις αξιοποιήσουν. Τους 
απασχολεί σηµαντικά η προσφορά µιας αποτελεσµατικότερης µαθησιακής 
διαδικασίας και είναι αποφασισµένοι να διαθέσουν σηµαντικό προσωπικό χρόνο για 
να πετύχουν το στόχο τους µε την παράλληλη προαγωγή του ψηφιακού 
αλφαβητισµού των µαθητών τους. ∆ιακατέχονται από έντονες προσωπικές ανησυχίες 
και επιδεικνύουν µεγάλο προσωπικό ενδιαφέρον για την αποτελεσµατική χρήση των 
ΤΠΕ στη διδασκαλία. Τέλος, από τα σηµαντικότερα ευρήµατα, που πρόσθεσε η 
ποιοτική φάση, είναι ότι οι εκπαιδευτικοί που χρησιµοποιούν τις ΤΠΕ θεωρούν την 
παιδαγωγική τους αξιοποίηση ως µια «καθαρά προσωπική» τους υπόθεση και 
αγωνίζονται για την επιτυχία της ακόµη και κάτω από αντίξοες εργασιακές συνθήκες. 
Από την ποιοτική φάση της έρευνας οι εκπαιδευτικοί ανέδειξαν και ζητήµατα 
αλλαγής του υφιστάµενου θεσµικού πλαισίου. Επισήµαναν την αναγκαιότητα 
αναδιάρθρωσης του αναλυτικού προγράµµατος και οργάνωσης της διδακτέας ύλης σε 
ευρύτερες θεµατικές ενότητες για την αποτελεσµατικότερη διαχείριση και 
αξιοποίηση του διαθέσιµου διδακτικού χρόνου κατά τη διδασκαλία µε τη χρήση των 
ΤΠΕ. Ταυτόχρονα, ανέδειξαν το θετικό ρόλο των γονιών των µαθητών στην 
υποστήριξη της προσπάθειας που καταβάλλουν για την ένταξη των ΤΠΕ στη 
µαθησιακή διαδικασία. 
Σύµφωνα µε το µοντέλο Θεµελιωµένης Θεωρίας µετά την υιοθέτηση της χρήσης των 
ΤΠΕ στη διδασκαλία οι εκπαιδευτικοί περνάνε σε ανώτερα στάδια παιδαγωγικής 
αξιοποίησης. Η σταδιακή αυτή µετάβαση συντελείται τόσο µε τη θετική συµβολή των 
ατοµικών χαρακτηριστικών και των οργανωσιακών συνθηκών όσο και µε την ισχυρή 
επίδραση της ανατροφοδότησης των εκπαιδευτικών από τα άµεσα αποτελέσµατα που 
προκαλούνται από τη χρήση των ΤΠΕ. Μέσα από την παιδαγωγική τους αξιοποίηση 
οι εκπαιδευτικοί βιώνουν τη σηµαντική βελτίωση του παιδαγωγικού κλίµατος της 
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τάξης και καταγράφουν την ικανοποίηση των µαθητών και τη βελτίωση της 
µαθησιακής τους επίδοσης. Η προστιθέµενη παιδαγωγική αξία των ΤΠΕ συµβάλει 
στη µεγαλύτερη αποτελεσµατικότητα της διδασκαλίας τους. Τα παρατηρούµενα 
άµεσα αποτελέσµατα ανατροφοδοτούν, ενισχύουν και ενδυναµώνουν την προσπάθεια 
των εκπαιδευτικών και τους οδηγούν στη σταδιακή ενσωµάτωση των ΤΠΕ στη 
µαθησιακή διαδικασία. 
Η σηµαντική συµβολή της ποιοτικής φάσης της έρευνας στη συµπλήρωση και 
επέκταση των ποσοτικών ευρηµάτων ενισχύεται και από την ανάδειξη της τελευταίας 
φάσης του µοντέλου Θεµελιωµένης Θεωρίας·  της διάχυσης της χρήσης των ΤΠΕ από 
περισσότερους εκπαιδευτικούς του ίδιου σχολείου και της ευρύτερης εκπαιδευτικής 
κοινότητας. Ο αποτελεσµατικότερος τρόπος για να πεισθούν περισσότεροι 
εκπαιδευτικοί και να εµπλακούν στη διαδικασία της παιδαγωγικής αξιοποίησης των 
ΤΠΕ είναι το θετικό παράδειγµα όσων ήδη τις χρησιµοποιούν στη διδασκαλία τους. 
Επίσης, είναι η ενδοσχολική επιµόρφωση των εκπαιδευτικών και η ανάδειξη καλών 
διδακτικών πρακτικών και παραδειγµάτων αποτελεσµατικής ενσωµάτωσης των ΤΠΕ 
στη µαθησιακή διαδικασία. Η επιµόρφωση βιωµατικού και πρακτικού χαρακτήρα και 
η παροχή συνεχούς στήριξης και καθοδήγησης. Καθοριστικό ρόλο για την ανάδειξη 
και την προβολή τους σε όλους τους εκπαιδευτικούς του σχολείου µπορεί να 
διαδραµατίσει ο Μέντορας των ΤΠΕ κάθε σχολικής µονάδας. Ένας έµπειρος 
εκπαιδευτικός στην παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ, ο οποίος θα λειτουργεί ως 
αρωγός, υποστηρικτής και εµψυχωτής των εκπαιδευτικών στην προσπάθεια ένταξης 
των ΤΠΕ στη µαθησιακή διαδικασία. Ο Μέντορας των ΤΠΕ θα έχει το ρόλο του 
επιµορφωτή, του πολλαπλασιαστή γνώσεων, του παιδαγωγικού και τεχνικού 
συµβούλου των εκπαιδευτικών κάθε σχολικής µονάδας ή και µιας µικρής οµάδας 
όµορων σχολείων. 
Τέλος, ένα από τα σηµαντικότερα ευρήµατα που προσέθεσε η ποιοτική έρευνα, και 
µε το οποίο επέκτεινε και συµπλήρωσε τα ποσοτικά αποτελέσµατα, είναι το γεγονός 
ότι οι εκπαιδευτικοί θεωρούν την αξιοποίηση των ΤΠΕ στη µαθησιακή διαδικασία ως 
µια πολύ «προσωπική υπόθεση», στην οποία πιστεύουν ακράδαντα και είναι 
αποφασισµένοι να προωθήσουν ακόµη και κάτω από τις πιο αντίξοες οργανωσιακές 
συνθήκες. 
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7.2   Γενικά συµπεράσµατα της έρευνας 
Η παρούσα διατριβή µέσα από µια µεικτή ερευνητική µεθοδολογία και ένα 
πανελλαδικό, ευρύ και αντιπροσωπευτικό δείγµα (1.317 άτοµα) είχε σκοπό να 
αποτυπώσει το βαθµό της παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ στα δηµόσια 
∆ηµοτικά Σχολεία της χώρας. Επίσης, στόχευε στη µελέτη των ατοµικών και 
οργανωσιακών παραγόντων που επιδρούν στη σταδιακή ενσωµάτωση των ΤΠΕ και 
στη διαµόρφωση των επιπέδων ανησυχίας των εκπαιδευτικών σύµφωνα µε το 
Μοντέλο CBAM (Concerns Based Adoption Model). 
Στο ποσοτικό µέρος της έρευνας καταγράφηκαν οι σηµαντικοί ατοµικοί και 
οργανωσιακοί παράγοντες που επιδρούν στη διαδικασία της σταδιακής ενσωµάτωσης 
των ΤΠΕ στη διδακτική πράξη. Προσδιορίστηκαν τα στάδια παιδαγωγικής 
αξιοποίησης των ΤΠΕ και τα επίπεδα ανησυχίας των εκπαιδευτικών. Και 
αποτυπώθηκαν οι σχέσεις επίδρασης των ατοµικών και οργανωσιακών παραγόντων 
στα στάδια αξιοποίησης των ΤΠΕ και στα επίπεδα ανησυχίας των εκπαιδευτικών.       
Τα ευρήµατα της ποιοτικής φάσης της έρευνας επέκτειναν, συµπλήρωσαν και 
ολοκλήρωσαν τα ποσοτικά αποτελέσµατα. Ανέδειξαν σηµαντικές πτυχές του 
διερευνώµενου προβλήµατος και χαρακτηριστικά στοιχεία των εκπαιδευτικών ως 
µεµονωµένων και δρώντων ατόµων κατά τη διαδικασία της σταδιακής ενσωµάτωσης 
των ΤΠΕ. Συνέβαλαν στη δόµηση του µοντέλου Θεµελιωµένης Θεωρίας, το οποίο 
εξηγεί τη διαδικασία της σταδιακής ενσωµάτωσης και διάχυσης των ΤΠΕ στη 
διδακτική πράξη. 
Με βάση τα ευρήµατα και των δύο φάσεων της έρευνας προσδιορίστηκαν οι κοινοί 
ατοµικοί και οργανωσιακοί παράγοντες, στους οποίους συγκλίνουν και οι οποίοι 
παίζουν σηµαντικό ρόλο στην αξιοποίηση των ΤΠΕ στη διδασκαλία. Οι ατοµικοί 
παράγοντες αφορούν στην µικρή ηλικία και προϋπηρεσία, στην ατοµική 
καινοτοµικότητα των εκπαιδευτικών, στις γνώσεις για τις ΤΠΕ, στην 
αποτελεσµατικότητα χρήση τους και στη χρήση του Η/Υ στο σπίτι. Και οι 
οργανωσιακοί παράγοντες αφορούν στην περιοχή και το µέγεθος του σχολείου, στο 
θετικό σχολικό κλίµα, στη διοικητική, παιδαγωγική και τεχνική υποστήριξη των 
εκπαιδευτικών και στην τεχνολογική υποδοµή των σχολικών µονάδων. 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 11:35:38 EET - 137.108.70.7
394 
 
Από τη µελέτη του πανελλαδικού αντιπροσωπευτικού δείγµατος των εκπαιδευτικών 
προέκυψαν πολλά και σηµαντικά αποτελέσµατα, τα οποία αφορούν και στις δύο 
φάσεις της έρευνας και παρουσιάζονται συνοπτικά στη συνέχεια. 
Βρέθηκε ότι περίπου τέσσερις στους δέκα (38%) εκπαιδευτικούς αξιοποιούσαν τις 
ΤΠΕ στη διδασκαλία έστω και σε πολύ µικρό βαθµό. Ωστόσο, η µελέτη των σταδίων 
παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ έδειξε ότι γενικά ο βαθµός χρήσης στη 
µαθησιακή διαδικασία ήταν µέτριος έως πολύ µικρός. Από τους εκπαιδευτικούς που 
αξιοποιούσαν τις ΤΠΕ περίπου τρεις στους τέσσερις (75%) βρίσκονταν στο πρώτο 
στάδιο χρήσης, αυτό της εισαγωγής των ΤΠΕ στη διδασκαλία και µε µικρή 
συχνότητα (κατά µέσο όρο µια φορά το µήνα). Πολύ λίγοι (15%) έκαναν χρήση στο 
δεύτερο στάδιο, όπου ενέπλεκαν και τους µαθητές στη χρήση των ΤΠΕ στη 
διδασκαλία και αυτό σπάνια. Ακόµη λιγότεροι (10%) αξιοποιούσαν τις ΤΠΕ στο 
τρίτο στάδιο, όπου γίνεται ενσωµάτωσή τους στη µαθησιακή διαδικασία και αυτό 
πολύ σπάνια. 
Η συντριπτική πλειονότητα (85%) των εκπαιδευτικών, που δεν χρησιµοποιούσαν τις 
ΤΠΕ στη διδασκαλία, εξέφραζε ανησυχίες κυρίως του δευτέρου επιπέδου σύµφωνα 
µε το Μοντέλο CBAM. Επιθυµούσαν να πληροφορηθούν περισσότερα για τη χρήση 
των ΤΠΕ στη διδασκαλία. Ανησυχούσαν για τις δικές τους ικανότητες και δεξιότητες 
για τη χρήση των ΤΠΕ και για τις ενδεχόµενες επιπτώσεις στους ίδιους, στην 
περίπτωση που αποφασίσουν να τις χρησιµοποιήσουν. 
Οι εκπαιδευτικοί που αξιοποιούσαν παιδαγωγικά τις ΤΠΕ διακατέχονταν ακόµη από 
πρώιµες ανησυχίες για τη χρήση των ΤΠΕ σύµφωνα µε το µοντέλο CBAM. Κυρίως, 
προβληµατίζονταν για τη δυνατότητα να διαχειριστούν τις ΤΠΕ στη διδασκαλία. 
Εξέφραζαν πολύ µικρό ενδιαφέρον συνεργασίας µε συναδέλφους για την αξιοποίηση 
των ΤΠΕ και τους απασχολούσε ελάχιστα η αναθεώρηση της χρήσης τους και η 
αποτελεσµατικότερη εφαρµογή τους στη µαθησιακή διαδικασία. 
Για την αρχική ώθηση των εκπαιδευτικών να αξιοποιήσουν τις ΤΠΕ στη διδασκαλία 
συντελούν τα ισχυρά ατοµικά Κίνητρα µε τη συνύπαρξη των αναγκαίων θετικών 
Προϋποθέσεων. Κίνητρα, όπως η έντονη διάθεση για αλλαγή, το σηµαντικό 
προσωπικό ενδιαφέρον και η προσωπική ανησυχία σε συνδυασµό µε την µεγάλη 
ατοµική καινοτοµικότητα των εκπαιδευτικών. Καθώς και η διάθεση για προσφορά 
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µιας αποτελεσµατικότερης διδασκαλίας στους µαθητές µε τον παράλληλο ψηφιακό 
τους αλφαβητισµό. Και Προϋποθέσεις, όπως οι θετικές στάσεις και αντιλήψεις και η 
εξοικείωση µε τη χρήση των ΤΠΕ, ο διαθέσιµος προσωπικός χρόνος και το θετικό 
σχολικό περιβάλλον. Σηµαντική παράµετρο για την αρχική ώθηση αποτελεί το 
γεγονός ότι οι εκπαιδευτικοί θεωρούν την παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ ως µια 
καθαρά «προσωπική υπόθεση» και ότι είναι αποφασισµένοι να εργαστούν για την 
επιτυχία της ακόµη και κάτω από αντίξοες εργασιακές συνθήκες. 
Τα προαναφερθέντα Κίνητρα και Προϋποθέσεις και άλλοι ατοµικοί και 
οργανωσιακοί παράγοντες συντελούν σηµαντικά στη µεγαλύτερη αξιοποίηση των 
ΤΠΕ. Ατοµικοί παράγοντες, όπως η µικρή ηλικία και προϋπηρεσία των 
εκπαιδευτικών, οι γνώσεις των ΤΠΕ και η χρήση του Η/Υ στο σπίτι, οι βασικές και 
µεταπτυχιακές σπουδές και η διδακτική αποτελεσµατικότητα. Και οργανωσιακοί 
παράγοντες, όπως η περιοχή λειτουργίας της σχολικής µονάδας, το όραµα και το 
σχέδιο τεχνολογίας για τις ΤΠΕ, το καινοτοµικό σχολικό κλίµα, η τεχνολογική 
υποδοµή και το διαθέσιµο εκπαιδευτικό λογισµικό·  η παιδαγωγική, τεχνική και 
διοικητική υποστήριξη, η επιµόρφωση στις ΤΠΕ και ο απαιτούµενος διδακτικός 
χρόνος. Οι ατοµικοί παράγοντες, που σχετίζονται σηµαντικά µε τη χρήση των ΤΠΕ 
σε ανώτερο στάδιο παιδαγωγικής αξιοποίησης µέχρι και το στάδιο της ενσωµάτωσης, 
είναι το φύλο (άνδρες) των εκπαιδευτικών, τα έτη εκπαιδευτικής υπηρεσίας (από 10 
έως 20) και η κατοχή µεταπτυχιακού τίτλου. Η αποτελεσµατικότητα στην 
παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ και η χρήση του Η/Υ στο σπίτι για την εργασία 
στο σχολείο και η διδακτική αποτελεσµατικότητα. Και οι οργανωσιακοί παράγοντες, 
όπως το όραµα και το σχέδιο τεχνολογίας για την αξιοποίηση των ΤΠΕ, η πρόσβαση 
των εκπαιδευτικών σε Η/Υ µέσα στη δική τους αίθουσα διδασκαλίας και το 
διαθέσιµο εκπαιδευτικό λογισµικό. Καθώς και η παιδαγωγική και τεχνική υποστήριξη 
των εκπαιδευτικών. 
Για τη µετάβαση των εκπαιδευτικών σε ανώτερα επίπεδα ανησυχίας σύµφωνα µε το 
µοντέλο CBAM ασκούν σηµαντική επίδραση ατοµικοί και οργανωσιακοί 
παράγοντες. Ατοµικοί παράγοντες, όπως είναι το φύλο, η ηλικία και η προϋπηρεσία 
των εκπαιδευτικών, οι σπουδές, η ατοµική καινοτοµικότητα και η διδακτική 
αυτοαποτελεσµατικότητα, η επιµόρφωση και η αυτοαποτελεσµατικότητα στη χρήση 
των ΤΠΕ και η χρήση του Η/Υ στο σπίτι. Και οργανωσιακοί παράγοντες, όπως η 
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περιοχή και το µέγεθος του σχολείου, το διαθέσιµο εκπαιδευτικό λογισµικό και η 
παιδαγωγική και τεχνική υποστήριξη των εκπαιδευτικών. Οι παράγοντες, που 
σχετίζονται σηµαντικά µε τη διαµόρφωση των ανησυχιών των εκπαιδευτικών µέχρι 
και το επίπεδο της αναθεώρησης της χρήσης των ΤΠΕ, είναι η υψηλή αίσθηση 
αποτελεσµατικότητας στη χρήση του Η/Υ και στην παιδαγωγική αξιοποίηση των 
ΤΠΕ και η υψηλή αίσθηση διδακτικής αποτελεσµατικότητας και ατοµικής 
καινοτοµικότητας. 
Σύµφωνα µε το µοντέλο Θεµελιωµένης Θεωρίας, για την αρχική ώθηση των 
εκπαιδευτικών να χρησιµοποιήσουν τις ΤΠΕ στη διδασκαλία αλλά και για να 
περάσουν σε ανώτερα στάδια παιδαγωγικής αξιοποίησης, σηµαντικό ρόλο 
διαδραµατίζουν τα ατοµικά Κίνητρα, οι Προϋποθέσεις και οι ατοµικοί και 
οργανωσιακοί παράγοντες που προαναφέρθηκαν καθώς και τα άµεσα παρατηρούµενα 
αποτελέσµατα. Αποτελέσµατα, όπως η βελτίωση του παιδαγωγικού κλίµατος της 
τάξης, η ικανοποίηση, το ενδιαφέρον και οι καλύτερες µαθησιακές επιδόσεις των 
µαθητών που ανατροφοδοτούν και ενισχύουν την προσπάθεια των εκπαιδευτικών. Τα 
άµεσα αποτελέσµατα µε την επίδραση και των ατοµικών και οργανωσιακών 
παραγόντων συντελούν στη διάχυση της χρήσης των ΤΠΕ από περισσότερους 
εκπαιδευτικούς µέσα από το παράδειγµα, την ενδοσχολική επιµόρφωση και την 
υποστήριξη και καθοδήγηση του Μέντορα των ΤΠΕ. 
Τέλος, από τα πλέον σηµαντικά ευρήµατα της παρούσας µελέτης είναι ότι ο ίδιος ο 
εκπαιδευτικός αναδεικνύεται ως ο βασικότερος παράγοντας για την αποτελεσµατική 
ενσωµάτωση των ΤΠΕ στην εκπαιδευτική διαδικασία. Η παιδαγωγική αξιοποίηση 
των ΤΠΕ εξαρτάται από τον κάθε εκπαιδευτικό ξεχωριστά. Από τη διάθεση που έχει 
για αλλαγή, από το προσωπικό του ενδιαφέρον και την προσωπική ανησυχία να 
εµπλακεί στη διαδικασία της παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ και να προσφέρει 
µια αποτελεσµατικότερη διδασκαλία στους µαθητές του. Και βέβαια, το γεγονός ότι 
οι εκπαιδευτικοί θεωρούν την αξιοποίηση των ΤΠΕ στη µαθησιακή διαδικασία ως 
µια πολύ «προσωπική υπόθεση», στην οποία πιστεύουν ακράδαντα και είναι 
αποφασισµένοι να φέρουν σε πέρας ακόµη και κάτω από τις πιο αντίξοες εργασιακές 
συνθήκες. 
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7.3  Προτάσεις για αποτελεσµατική αξιοποίηση των ΤΠΕ 
Με βάση τα ευρήµατα της παρούσας µελέτης διατυπώνονται ορισµένες προτάσεις, οι 
οποίες θα µπορούσαν να ληφθούν υπόψη και να φανούν χρήσιµες για το σχεδιασµό 
της εκπαιδευτικής πολιτικής µε στόχο την αποτελεσµατικότερη παιδαγωγική 
αξιοποίηση των ΤΠΕ στο ∆ηµοτικό Σχολείο. 
Στην παρούσα έρευνα καταγράφηκε σοβαρό έλλειµµα επιµόρφωσης και παιδαγωγικής 
υποστήριξης των εκπαιδευτικών από τους Σχολικούς Συµβούλους και έλλειµµα 
τεχνικής υποστήριξης. Αναδείχθηκε η αναγκαιότητα της ύπαρξης στο ∆ηµοτικό 
Σχολείο ενός Μέντορα των ΤΠΕ µε την παράλληλη λειτουργία της ενδοσχολικής 
επιµόρφωσης και της παρακίνησης των εκπαιδευτικών µέσω της καταλυτικής δράσης 
του παραδείγµατος, όσων αξιοποιούν αποτελεσµατικά τις ΤΠΕ. Καταγράφηκε η 
σηµασία του οράµατος για τις ΤΠΕ, του καινοτοµικού κλίµατος και του τεχνολογικού 
εξοπλισµού των Σχολείων. Τέλος, αναδείχθηκε η σηµαντικότητα της ατοµικής 
καινοτοµικότητας και η εδραιωµένη και ισχυρή αντίληψη των εκπαιδευτικών ότι η 
παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ αποτελεί µια πολύ «προσωπική υπόθεση». 
Στα πλαίσια προώθησης της χρήσης των ΤΠΕ στο ∆ηµοτικό Σχολείο και σύµφωνα µε 
το νέο ∆ιαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγράµµατος Σπουδών Πληροφορικής 
(∆ΕΠΠΣΠ), εντάχθηκε το µάθηµα των Τεχνολογιών Πληροφορίας και Επικοινωνίας 
(ΤΠΕ) στα Τµήµατα του Ολοήµερου Σχολείου και στο Ωρολόγιο Πρόγραµµα των 
∆ηµοτικών Σχολείων µε Ενιαίο Αναµορφωµένο Εκπαιδευτικό Πρόγραµµα (ΕΑΕΠ) 
και διδάσκεται από εκπαιδευτικούς πληροφορικής (ΙΕΠ/ΠΙ, 20123). Στα σχολεία 
ΕΑΕΠ, στα οποία φοιτά η πλειονότητα των µαθητών της πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης, 
διδάσκεται το µάθηµα των ΤΠΕ, 1 έως 2 διδακτικές ώρες την εβδοµάδα σε όλες τις 
τάξεις από εκπαιδευτικούς της πληροφορικής (Υ.Π.Θ., 2013). 
Ωστόσο, οι εκπαιδευτικοί πληροφορικής δεν διαθέτουν επαρκή γνώση των γνωστικών 
αντικειµένων του ∆ηµοτικού Σχολείου και, ως εκ τούτου, δεν έχουν την ευχέρεια να 
επεκτείνουν τη διδασκαλία των µαθηµάτων, που γίνεται µέσα στην τάξη από το 
δάσκαλο, και στο εργαστήριο πληροφορικής µε τη χρήση των ΤΠΕ. Ουσιαστικά, 
εφαρµόζουν το τεχνοκεντρικό µοντέλο εισαγωγής των ΤΠΕ, µε το οποίο απλά 
εξοικειώνουν τους µαθητές µε βασικές λειτουργίες και χρήσεις του Η/Υ ως 
τεχνολογικού εργαλείου. Ωστόσο, στα καθήκοντα τους δεν εντάσσεται η παροχή 
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τεχνικής υποστήριξης στους δασκάλους του ∆ηµοτικού Σχολείου. Συνεπώς, δεν 
εκπληρώνεται ο βασικός στόχος του Αναλυτικού Προγράµµατος για «διάχυση της 
Πληροφορικής στα επιµέρους γνωστικά αντικείµενα» και η παράλληλη εξοικείωση των 
µαθητών «µε τις βασικές λειτουργίες του υπολογιστή» σύµφωνα µε το ολοκληρωµένο 
µοντέλο ή ολιστική προσέγγιση». Μέσα από αυτό το µοντέλο ένταξης δεν προάγεται η 
ουσιαστική συνεργασία του δασκάλου της τάξης µε τον εκπαιδευτικό της 
πληροφορικής. Επιπλέον, δεν υπάρχει η δυνατότητα αξιοποίησης του εργαστηρίου 
πληροφορικής του Σχολείου από τους επιµορφωµένους στη χρήση των ΤΠΕ 
δασκάλους και όλους όσους επιθυµούν να τις αξιοποιήσουν στη διδασκαλία τους, 
αφού σε αυτό διδάσκει τις περισσότερες ώρες της ηµέρας ο εκπαιδευτικός της 
πληροφορικής. 
Επιπρόσθετα, το ισχύον θεσµικό πλαίσιο προβλέπει την παροχή τεχνικής υποστήριξης 
από τα Κέντρα Πληροφορικής και Νέων Τεχνολογιών (ΚΕΠΛΗΝΕΤ) που 
λειτουργούν σε κάθε ∆ιεύθυνση ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης και από το Πανελλήνιο 
Σχολικό ∆ίκτυο (ΠΣ∆). Ωστόσο, η παρεχόµενη τεχνική υποστήριξη περιορίζεται σε 
υπηρεσίες που αφορούν σε θέµατα οργάνωσης και λειτουργίας των εργαστηρίων 
Πληροφορικής και δεν υπάρχει η δυνατότητα άµεσης επίλυσης των τεχνικών 
προβληµάτων που ανακύπτουν κατά τη διδασκαλία (ΚΕ.ΠΛΗ.ΝΕ.Τ., 2012·  ΠΣ∆, 
2013). 
Με βάση τα ερευνητικά αποτελέσµατα και την προαναφερθείσα υφιστάµενη 
εκπαιδευτική πραγµατικότητα προτείνεται η αλλαγή του θεσµικού πλαισίου και η 
ουσιαστική αξιοποίηση της προστιθέµενης παιδαγωγικής αξίας των ΤΠΕ στο 
∆ηµοτικό Σχολείο σύµφωνα µε το «ολιστικό πρότυπο» και την παράλληλη εξοικείωση 
των µαθητών µε τις λειτουργίες του Η/Υ, ως εξής: 
i. Εφαρµογή του θεσµού του Μέντορα των ΤΠΕ και στελέχωσή του από 
εκπαιδευτικούς µε σηµαντική εµπειρία και γνώση στην ενσωµάτωση των ΤΠΕ, ώστε 
να είναι σε θέση να παράσχουν επαρκή και αποτελεσµατική υποστήριξη στους 
εκπαιδευτικούς που αξιοποιούν τις ΤΠΕ. Ο Μέντορας των ΤΠΕ, σε συνεργασία και 
µε τον αρµόδιο Σχολικό Σύµβουλο, θα υποστηρίζει τους εκπαιδευτικούς της  
σχολικής µονάδας και µιας µικρής οµάδας όµορων σχολείων. 
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ii. Θεσµοθέτηση και εφαρµογή ενός σχεδίου άµεσης και αποτελεσµατικής τεχνικής 
υποστήριξης των εκπαιδευτικών σε κάθε σχολική µονάδα για την αντιµετώπιση των 
τεχνικών προβληµάτων που ανακύπτουν κατά την αξιοποίηση των ΤΠΕ. ∆ηµιουργία 
Κέντρου ΠΛΗΝΕΤ και για την Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση και στελέχωσή του µε 
επαρκή αριθµό εκπαιδευτικών πληροφορικής, τεχνικών και δασκάλων µε αυξηµένη 
εµπειρία και γνώσεις στην αξιοποίηση των ΤΠΕ µε στόχο την αποτελεσµατική 
υποστήριξη όλων των εκπαιδευτικών των σχολείων. 
iii. Επιµόρφωση όλων των Σχολικών Συµβούλων για την ενεργή εµπλοκή τους στη 
διαδικασία της παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ. Υλοποίηση ευέλικτων 
προγραµµάτων ενδοσχολικής επιµόρφωσης και εφαρµογή του µοντέλου του 
Παραδείγµατος µε την παρουσίαση καλών διδακτικών πρακτικών αξιοποίησης των 
ΤΠΕ σε επίπεδο σχολικής µονάδας·  παρακολούθηση της διδασκαλίας µε ΤΠΕ στην 
τάξη άλλων συναδέλφων, του ίδιου ή και όµορων σχολείων. Σχεδιασµός και 
υλοποίηση διδασκαλιών µε τη χρήση των ΤΠΕ από κοινού µε το Σχολικό Σύµβουλο 
και έµπειρους εκπαιδευτικούς. Με δεδοµένο ότι ο βασικότερος παράγοντας για την 
αποτελεσµατική ένταξη των ΤΠΕ στην εκπαιδευτική διαδικασία είναι ο ίδιος ο 
εκπαιδευτικός, κρίνεται απαραίτητη η τακτική διερεύνηση και η αποτελεσµατική 
αντιµετώπιση των ανησυχιών, των στάσεων, των αντιλήψεων, των απόψεων και 
γενικότερα των προβληµάτων που αντιµετωπίζουν οι εκπαιδευτικοί στην προσπάθεια 
ένταξης των ΤΠΕ στη διδακτική πράξη. 
iv. Επιµόρφωση των ∆ιευθυντών των σχολικών µονάδων στην παιδαγωγική 
αξιοποίηση των ΤΠΕ, ώστε να είναι σε θέση να προωθήσουν την ανάπτυξη ενός 
θετικού, καινοτοµικού σχολικού κλίµατος και τη δηµιουργία και υλοποίηση 
οράµατος και σχεδίου τεχνολογίας για τις ΤΠΕ σε συνεργασία µε τον αρµόδιο 
Σχολικό Σύµβουλο και όλους τους εκπαιδευτικούς του Σχολείου. 
v. Αναµόρφωση των Αναλυτικών Προγραµµάτων Σπουδών (ΑΠΣ) των µαθηµάτων 
του ∆ηµοτικού Σχολείου. Περιορισµός του όγκου της διδακτέας ύλης και αναδιάταξή 
της σε θεµατικές ενότητες. Αξιοποίηση της προστιθέµενης παιδαγωγικής αξίας των 
ΤΠΕ σύµφωνα µε το «ολιστικό πρότυπο» και παράλληλη εξοικείωση των µαθητών µε 
τις λειτουργίες του Η/Υ. 
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vi. ∆ηµιουργία Κοινοτήτων πρακτικής και µάθησης για την ανταλλαγή εµπειριών, 
ιδεών, προτάσεων και τρόπων αντιµετώπισης των προβληµάτων που αντιµετωπίζουν 
οι εκπαιδευτικοί στην καθηµερινή τους διδακτική πρακτική και τη διδασκαλία µε την 
αξιοποίηση των ΤΠΕ. Κατασκευή δικτυακών εκπαιδευτικών κόµβων για την απόθεση 
διδακτικών προτάσεων και εκπαιδευτικού υλικού που δηµιουργούν και εφαρµόζουν οι 
ίδιοι οι εκπαιδευτικοί µε την παράλληλη κατοχύρωση των πνευµατικών δικαιωµάτων 
των δηµιουργών και την ελεύθερη πρόσβαση όλων. 
vii. Παροχή του απαραίτητου τεχνολογικού εξοπλισµού σε όλες τις σχολικές µονάδες 
και κυρίως µέσα στις ίδιες τις αίθουσες διδασκαλίας των εκπαιδευτικών και οργάνωση 
εργαστηρίων πληροφορικής. ∆ηµιουργία κατάλληλου διερευνητικού εκπαιδευτικού 
λογισµικού για όλα τα γνωστικά αντικείµενα του ∆ηµοτικού Σχολείου. 
viii. Στοχευµένη εκπαίδευση των φοιτητών των Παιδαγωγικών Τµηµάτων στην 
παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ, ώστε να εµπλουτιστεί το εκπαιδευτικό δυναµικό 
των ∆ηµοτικών Σχολείων µε νέους δασκάλους κατάλληλα εκπαιδευµένους στην 
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7.4   Περιορισµοί  -  Προτάσεις για µελλοντική έρευνα 
Η διατριβή βασίζεται σε µια διατµηµατική µελέτη (cross-sectional) µε βάση ένα ευρύ 
και αντιπροσωπευτικό πανελλαδικό δείγµα εκπαιδευτικών Πρωτοβάθµιας 
Εκπαίδευσης σε συνδυασµό µε µια ποιοτική έρευνα Θεµελιωµένης Θεωρίας 
(grounded theory), µε συµµετέχοντες κατάλληλα επιλεγµένους εκπαιδευτικούς του 
αρχικού ποσοτικού δείγµατος. Επιλέχθηκε αυτή η µεθοδολογία για να παραχθούν πιο 
πλούσια και αξιόπιστα αποτελέσµατα, άµεσα στον ενεστώτα χρόνο, χωρίς να 
υπεισέλθει ο παράγοντας της διαφοροποίησης των συνθηκών, που αναπόφευκτα θα 
συνέβαινε στην περίπτωση της επιλογής της µεθοδολογίας µιας διαχρονικής µελέτης. 
Η µελέτη αποτυπώνει και παρέχει ερµηνείες για την υφιστάµενη πραγµατικότητα 
αναφορικά µε την παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ στα ∆ηµοτικά Σχολεία της 
Ελλάδας και θεωρούµε ότι τα αποτελέσµατα και τα συµπεράσµατα της παρούσας 
έρευνας είναι γενικεύσιµα σε πανελλαδικό επίπεδο. 
Ωστόσο, ένας πιθανός περιορισµός της έρευνας είναι ότι δεν αποφεύχθηκαν 
αποκλίσεις από την πραγµατικότητα, παρά την ιδιαίτερα προσεκτική εφαρµογή της 
ερευνητικής µεθοδολογίας και την αντιπροσωπευτικότητα και ευρύτητα του 
δείγµατος, όπως σε όλες τις έρευνες που στηρίζονται σε ερωτηµατολόγια 
αυτοαναφοράς,. Αποκλίσεις που ίσως οφείλονται στην εµπρόθετη ή µη διάθεση των 
εκπαιδευτικών να εξωραΐσουν την υφιστάµενη εκπαιδευτική πραγµατικότητα και να 
παρουσιάσουν µια πιο υποκειµενική εικόνα της. 
Επίσης, ένας ακόµη πιθανός περιορισµός είναι ότι οι (1.317) εκπαιδευτικοί, που 
επέλεξαν να απαντήσουν στο ερωτηµατολόγιο αυτοαναφοράς και αποτέλεσαν το 
τελικό δείγµα της έρευνας, ανήκουν σε αυτούς που αξιοποιούν περισσότερο τις ΤΠΕ 
στη διδασκαλία. Οπότε, είναι πιθανόν από την έρευνα να προέκυψε ένα υπερτιµηµένο 
ποσοστό αξιοποίησης των ΤΠΕ στη µαθησιακή διαδικασία. 
Η παρούσα µελέτη αποτελεί µια αντιπροσωπευτική απεικόνιση της πραγµατικότητας 
αναφορικά µε την παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ στα ∆ηµοτικά Σχολεία της 
Ελλάδας σε ένα δεδοµένο χρονικό διάστηµα. Ωστόσο, αυτή η πραγµατικότητα δεν 
παραµένει στατική και στάσιµη·  δέχεται πολλές και σηµαντικές επιρροές που την 
καθιστούν δυναµικά εξελισσόµενη. Για µια µελλοντική έρευνα ιδιαίτερα σηµαντικό 
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ερευνητικό ενδιαφέρον προκαλεί η µελέτη της εξέλιξης των επιπέδων ανησυχίας των 
εκπαιδευτικών και των σταδίων παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ υπό την 
επίδραση των διαρκώς µεταβαλλόµενων συνθηκών, κάτω από τις οποίες 
πραγµατοποιείται η αξιοποίηση των ΤΠΕ στη µαθησιακή διαδικασία. Ανάλογο 
ενδιαφέρον προκαλεί η διερεύνηση και σύγκριση της δυναµικά διαµορφούµενης 
πραγµατικότητας µε βάση τα αποτελέσµατα και το Μοντέλο της σταδιακής 
ενσωµάτωσης των ΤΠΕ, το οποίο παρήγαγε η παρούσα έρευνα. 
Τέλος, σε µια µελλοντική έρευνα προτείνεται να ολοκληρωθεί η µελέτη της Κλίµακας 
των Σταδίων παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ, η οποία κατασκευάστηκε για τις 
ανάγκες της παρούσας έρευνας, ώστε να αποτελέσει ένα κατάλληλο ερευνητικό 
εργαλείο για την αποτύπωση και τη µελέτη της σταδιακής ενσωµάτωσης των ΤΠΕ 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ  Α 
 
Το Ερωτηµατολόγιο του ποσοτικού µέρους της έρευνας 
 
Το ερωτηµατολόγιο στάλθηκε µε συστηµένη επιστολή στα 313 ∆ηµοτικά Σχολεία της 
χώρας που συµµετείχαν στο ποσοτικό µέρος της έρευνας. Συνοδευτόταν από 
αντίγραφο της σχετικής έγκρισης για τη διεξαγωγή της έρευνας και από 
προπληρωµένο απαντητικό φάκελο για την αποστολή του ερωτηµατολογίου στον 
ερευνητή.  
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Συµπληρωµατική επιστολή υπόµνησης 
Κατά το χρόνο διεξαγωγής της ποσοτικής έρευνας στάλθηκε σε όλα τα Σχολεία που 
συµµετείχαν η ακόλουθη Επιστολή Υπόµνησης και υπογράµµισης της σηµασίας της 
έρευνας και της αναγκαιότητας για συµµετοχή σε αυτή όλων των εκπαιδευτικών του 
κάθε Σχολείου. 
Παράλληλα, µε την επιστολή ο ερευνητής εξέφραζε τις ευχαριστίες του σε όσους 
είχαν ήδη συµµετάσχει και αποστείλει το απαντηµένο ερωτηµατολόγιο. 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly





Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly







Οδηγός ηµιδοµηµένων συνεντεύξεων ποιοτικής έρευνας 
 
Ο Οδηγός που χρησιµοποιήθηκε για τη διενέργεια των ηµιδοµηµένων συνεντεύξεων 
του ποιοτικού µέρους της έρευνας. 
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Στάδια ανησυχίας χρήσης των ΤΠΕ 
Ο πίνακας παρουσιάζει τα Στάδια ανησυχίας χρήσης των ΤΠΕ, όπως αυτά 






















νιώθουν ότι δεν έχουν 
ενηµερωθεί επαρκώς 
για τις ΤΠΕ 
2, 3, 5, 9, 13 







επιθυµία να µάθουν 
περισσότερα και 
ανησυχούν για την 
ικανότητά τους να 
ανταποκριθούν στις 
απαιτήσεις 
1, 4, 6, 7, 8,  






Στόχος   
(Task) 






ανησυχίες για τη 
διαχείριση των ΤΠΕ 
και τις επιπτώσεις 
στους µαθητές 
1, 3, 5, 8, 









συναδέλφων, για την 
αποτελεσµατικότερη 
εφαρµογή των ΤΠΕ 
2, 4, 7, 10 
ΣΤΑ∆ΙΟ  5  
Αναθεώρηση 
(refocusing) 
Ετοιµότητα για την 
υποβολή προτάσεων 
αναθεώρησης της 
εφαρµογής των ΤΠΕ 
6, 12, 13, 14, 
 16, 17, 18, 19 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ  Ε 
Στάδια παιδαγωγικής αξιοποίησης ΤΠΕ 
Ο πίνακας παρουσιάζει τα Στάδια παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ, όπως αυτά 
εφαρµόστηκαν κατά την επεξεργασία των ποσοτικών ερευνητικών δεδοµένων.  
ΣΤΑ∆ΙΑ 
ΧΡΗΣΗΣ 





Χρήση των ΤΠΕ, κυρίως, από τους 
ίδιους τους εκπαιδευτικούς, µε την 
παρουσίαση πληροφοριών για το 
µάθηµα και τη χρήση κλειστών 
λογισµικών και του διαδραστικού 
πίνακα. Πρώτες προσπάθειες 
εξοικείωσης των µαθητών µε τη 
χρήση των ΤΠΕ, χωρίς τροποποίηση 
των καθιερωµένων διδακτικών 
πρακτικών. 
12, 17, 19, 24, 28, 29, 





Αυξηµένη χρήση των ΤΠΕ µε αλλαγή 
διδακτικών πρακτικών. Εµπλοκή των 
µαθητών στη χρήση των ΤΠΕ και του 
διαδραστικού πίνακα. Συνεργασία µε 
άλλους συναδέλφους. 
10, 11, 13, 16, 21, 22, 
23, 26, 30, 32, 36,  
40, 41, 42, 43, 47 
ΣΤΑ∆ΙΟ 3 
Ενσωµάτωση 
Ενσωµάτωση των ΤΠΕ και ευρεία  
αξιοποίηση της προστιθέµενης 
παιδαγωγικής αξίας των ΤΠΕ από 
µαθητές και εκπαιδευτικούς. 
1, 5, 6, 8, 14, 
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Έγκριση διεξαγωγής της έρευνας 
Η υπ. αριθ. Φ.15/78/8200/Γ1/28-01-2010 έγκριση της ∆ιεύθυνσης Σπουδών 
Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης του Υπουργείου Παιδείας και Θρησκευµάτων για τη 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ  Ζ 
 
Πίνακας των Σχολείων της έρευνας 
Αναλυτικός πίνακας µε τα 313 ∆ηµοτικά Σχολεία της χώρας, στα οποία διενεργήθηκε 
η ποσοτική και ποιοτική έρευνα, όπως εγκρίθηκε από τη ∆ιεύθυνση Σπουδών 
Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης του Υπουργείου Παιδείας και Θρησκευµάτων. 
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